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A todos aqueles que, de uma forma direta ou indireta, me motivaram a seguir este caminho, 
possibilitando a concretização efetiva de algo que começou como uma utopia. 
Bem-hajam! 



































O processo de ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira implica o desenvolvimento de um 
conjunto vasto de competências. Entre várias, distinguem-se sem dúvida a competência comunicativa, 
mas também as competências linguística e gramatical.  
Face à complexidade do processo, surge o ensino por tarefas como uma abordagem eficaz ao 
nível da transmissão e apreensão de aspetos gramaticais. Recorrendo a esta nova abordagem, dentro do 
método comunicativo, privilegia-se a língua enquanto ferramenta comunicativa ao mesmo tempo que a 
gramática surge como um meio para alcançar um determinado fim e não o fim em si mesmo. Desta 
forma, através do ensino por tarefas nomeadamente com a implementação de tarefas possibilitadoras e 
comunicativas, envolve-se o aluno no processo, acionando dois tipos de conhecimento: o conhecimento 
instrumental e o conhecimento formal da língua. Privilegia-se por um lado uma visão comunicativa da 
linguagem e por outro uma visão pragmática da gramática, que aparece integrada em atividades, visando 
a execução das mesmas. Tal facto permitirá ao aluno apreender aspetos gramaticais e usar eficazmente a 
língua estrangeira, adquirindo as bases gramaticais que lhe permitirão adquirir fluência oral e escrita, mas 
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The process of teaching and learning a foreign language involves the development of a wide 
range of skills. Amongs several stand out undoubtly the communicative skill, but also linguistic and 
grammar skills. 
Given the complexity of the process, teaching using tasks arises as an effective approach to the 
transmission and aprehension of grammatical aspects. Using this new approach, within the 
communicative method, the emphasis is placed on language as a communicative tool, emerging the 
grammar at the same time as a mean to achieve a certain end instead of being the end in itself. Thus, 
through the teaching of particular tasks, namely with the implementation of enablers and communicative 
tasks, the student becomes involved in the process, triggering two types of knowledge: instrumental 
knowledge and formal knowledge of the language. The focus is on one hand a communicative view of 
language and on the other hand a pragmatic view of grammar, which appears integrated into activities 
necessary to implement them. This enables a student to grasp grammatical aspects and effectively use a 
foreign language, acquiring not only the grammatical foundations that will enable him to obtain oral and 














































ASL – Aquisição de Segunda Língua/Adquisición de Segunda Lengua 
ELE – Espanhol Língua Estrangeira/Español Lengua Extranjera 
EMLT – Ensino de Línguas Mediante Tarefas/Enseñanza de Lenguas Mediante Tareas 
LE – Língua Estrangeira/Lengua Extranjera  
LM – Língua Materna/Lengua Materna 
L2 – Segunda Língua/Segunda Lengua 
OD – Complemento Direto/Objeto Directo 
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Este relatório foi estruturado em três capítulos distintos, que pretendem refletir sobre o complexo 
processo de ensino-aprendizagem de conteúdos gramaticais de uma língua estrangeira. Ao longo desta 
reflexão, este relatório destacará também a importância da pedagogia por tarefas ao serviço deste 
processo, reforçando a necessidade de, como docentes, alterarmos as nossas práticas em sala de aula 
utilizando esta abordagem como uma ferramenta essencial.  
Terminarei, fazendo um balanço final, deixando também um desafio a todos aqueles que, lendo 
este relatório e refletindo sobre todas as fundamentações e conhecimentos empíricos evidenciados, de 
alguma forma se sentirem motivados a alterar ou a diversificar as suas práticas.   
Este relatório não tem a pretensão de ser um exemplo, mas de indicar caminhos e soluções 
práticas para que o ensino da gramática não seja uma barreira às aprendizagens, nem seja um trabalho 
inglório quer para alunos, quer para professores. Serve ainda como um testemunho de que nós, enquanto 
docentes, devemos optar por uma mudança de atitude face à gramática, vê-la como parte integrante da 
aula, do nosso próprio quotidiano e abordá-la não como um objetivo, mas como um meio imprescindível 
para alcançar  um determinado fim. É precisamente nesta conjuntura que surge uma aliada fundamental, a 
pedagogia por tarefas, que pelas suas características práticas e dinâmicas, confere uma nova perspetiva ao 
ensino gramatical. 
 De modo a fundamentar a importância do tema, este relatório irá incidir numa primeira parte 
sobre a importância do ensino da gramática e sobre a sua evolução, principalmente ao longo dos séculos 
XX e XXI, referindo-se algumas das principais metodologias. Fará a distinção entre as várias 
competências, nomeadamente a gramatical, a linguística e a comunicativa. Referenciará também a 
dicotomia existente entre o conhecimento gramatical implícito e explícito da língua por parte de um 
aprendente. Abordará ainda de uma forma mais detalhada a relevância da pedagogia por tarefas no 
processo de ensino-aprendizagem de conteúdos gramaticais, perspetivando-a como uma ferramenta eficaz 
e essencial para potenciar a aquisição e consolidação das aprendizagens. Por fim, permitirá refletir sobre 
as fases do processo de planificação de uma unidade didática e tarefas subjacentes. 
Numa segunda parte, este relatório abordará a minha experiência como docente de língua 
estrangeira (espanhol) ao longo de seis anos, em vários contextos escolares e em anos de escolaridade 















reiterando a importância da pedagogia por tarefas como uma aliada neste processo, demonstrando como 
implementei esta pedagogia em sala de aula para tratar alguns dos conteúdos gramaticais em níveis de 
aprendizagem distintos. 
Tem ainda o intuito de explicar de que forma os alunos veem a gramática e como podem as 
tarefas pedagógicas colmatar as dificuldades que geralmente manifestam na aquisição e aplicação de 
conhecimentos gramaticais. Pretende fazer refletir sobre essas dificuldades, apontar para as soluções, 
apresentar algumas sugestões de tarefas e trabalhos, bem como facilitar alguns recursos e materiais. 
Da experiência como docentes, sabemos que existe quase sempre uma grande relutância em 
relação aos exercícios de gramática e que estes são geralmente uma das áreas menos fortes por parte dos 
alunos. Sabemos também que uma boa base gramatical permite ao aluno munir-se de instrumentos 
eficazes para alcançar fluência oral e escrita e portanto alcançar uma competência linguística e 
comunicativa.  A grande questão está em como fazê-lo, de forma a que neste caminho de construção do 
saber o aluno não desmotive. No segundo capítulo deste relatório abordarei estas questões, referindo a 
minha própria experiência dentro deste âmbito. Na minha prática como docente de LE, e com sucesso ao 
nível do desenvolvimento cognitivo, a estratégia passa por introduzir o conhecimento explícito da 
gramática de forma subtil, enfatizando a utilidade das aprendizagens para a execução da tarefa final, que 
deve ser negociada, discutida e concertada com a turma, de preferência antes da introdução dos conteúdos 
e da unidade. Deve ainda revestir-se de uma utilidade prática visando uma adequação à realidade e às 
reais necessidades dos alunos, sem que se torne por parte do professor numa prioridade ou num drama até 
porque, ainda que a gramática tenha um papel fundamental, segundo Stefen Krashen (1982:11), 
“Language acquisition does not require extensive use of conscious grammatical rules, and does not 
require tedious drill.”. 
De acordo com Krashen, a competência linguística não advém da aprendizagem da gramática 
per si, mas, sobretudo, do exercício comunicativo que se estabelece na língua meta. 
O autor defende que, na explicação de regras, mais importante que o conteúdo da mensagem, é o 
ato comunicativo dessa mensagem. Reforça ainda a ideia de que, se a esse ato comunicativo se juntar 
algum interesse intelectual e houver envolvimento no plano psicológico e afetivo, o resultado poderá 
favorecer todo o processo de ensino-aprendizagem e apresentar resultados muito positivos. Para este 
interesse ser efetivo e haver este envolvimento psicológico e afetivo por parte dos alunos, nada melhor do 
que fazer uso da pedagogia por tarefas como uma aliada no ensino da gramática.  
É assim desta forma e corroborando a opinião de Krashen que terminarei o meu relatório, 
fazendo um balanço final que vai ao encontro destas palavras, fazendo a apologia de que para ensinar 















postura em relação à gramática, porque esta faz parte do nosso quotidiano, adotando a pedagogia por 














































Capítulo I – Enquadramento teórico 
 
 
1. Ensino da Gramática 
 
No ensino das línguas, a gramática sempre assumiu um papel importantíssimo ao longo dos 
séculos. A dinâmica de ensino teve necessariamente que adaptar-se à evolução dos tempos e do 
pensamento científico e, portanto, os métodos foram acompanhando essas demandas. Tal facto originou 
uma grande evolução nas correntes metodológicas e nas abordagens à gramática que testemunham não só 
a sua importância, mas também a controvérsia associada ao seu ensino. E porque o ensino da gramática 
numa perspetiva histórica já foi amplamente abordado em vários trabalhos científicos, neste relatório, 
cingir-me-ei a apresentar uma breve perspetiva diacrónica do ensino da gramática, mas privilegiando os 
séculos XX e XXI, onde me deterei com mais detalhe. 
 
 
1.1.Perspetiva diacrónica do ensino da gramática ao logo dos séculos XX e XXI 
 
1.1.1 Método Direto 
 
Por oposição ao Método Clássico (cuja prioridade era o domínio da escrita e uma abordagem à 
gramática de uma forma mais dedutiva e baseada em exercícios lógicos de aplicação), surge, nos finais do 
séc. XIX e princípios do séc. XX, o Método Direto, que salientava a importância da oralidade no processo 
de aquisição de uma nova língua e fazia a apologia do ensino da gramática sob um ponto de vista 
indutivo. A explicação gramatical era evitada porque, através da prática da oralidade, a compreensão 
emergiria de uma forma natural, visto ser praticada em contextos reais, com a linguagem do quotidiano e 
expressa na língua a adquirir. Como referem Richards & Rodgers (1986:9) quando indicam que: 
 
Rather than using analytical procedures that focus on explanation of grammar rules in 
classroom teaching, teachers must encourage direct and spontaneous use of the foreign 
language in the classroom. Learners would then be able to induce rules of grammar. The 















systematic attention to pronunciation. Known words could be used to teach new 
vocabulary, using mime, demonstration and pictures. 
 
Maximilian Berlitz foi o grande  impulsionador deste novo método, que acabou por estar vigente 
não só na Europa, mas um pouco por todo o mundo, fazendo desta forma o apanágio dos primeiros 
objetivos comunicativos, já que valorizava o uso real da língua e a oralidade. A sala de aula tornava-se 
assim num espaço privilegiado onde o professor cria um “quadro” real para comunicar com os alunos. 
Nesta sala de aula, e como refere Franco (1989:72): 
 
[…] estão representados - e enquadrados no seu contexto natural- os objectos com que 
nos confrontamos no dia-a-dia e que, por isso mesmo ocorrem frequentemente e 
normalmente na fala diária. Assim concebidos estes quadros permitirão tornar o ensino 
interessante e dinâmico, mas, antes de tudo, asseguram a eficácia do processo de 
semantização. 
 
 Este método, contudo, não viria a perdurar no tempo visto apresentar duas grandes 
condicionantes: a necessidade de professores nativos e fluentes, e também a ausência de suporte de uma 
teoria linguística.   
Já em pleno século XX, com o estudo da linguística aplicada no seu auge, instala-se uma 
profunda reflexão académica sobre o processo de aprendizagem de uma segunda língua. Sánchez 
(1992:322) fala mesmo de uma importância crucial a partir da qual se alteram uma vez mais os 
fundamentos que regem a aprendizagem de uma língua estrangeira. 
 
La lingüística aplicada para el área de la enseñanza de idiomas ha sido capital: esta rama 
de los estudios propició que la disciplina de cómo "enseñar lenguas vivas" ocupase un 
lugar en el mundo académico y en la investigación, teórica y experimental, desde el 
momento en que entró a formar parte del currículo académico.  
 
Foi portanto esta mudança fulcral que acabou por dar origem a um novo método, o Método 
















1.1.2 Método Audiolingual e Situacional 
 
Franco (1989:75) refere, no seu estudo sobre a gramática no ensino de segundas línguas, que o 
Método Audiolingual, desenvolvido nos Estados Unidos, assenta em pressupostos da psicologia 
behaviorista de Skinner (observação; estímulo; resposta; ação) e também no estruturalismo americano de 
Bloomfield (aprendizagem de estruturas básicas da língua adquiridas mediante exercícios de repetição, 
transformação ou substituição). Apresenta-se assim a gramática sob um ponto de vista descritivo, onde o 
aluno aprende gramática através de estruturas verbais e mecanizadas da língua. A aprendizagem apoia-se 
numa gramática implícita, onde não se apela ao conhecimento, mas sim à prática, proporcionando aos 
alunos uma assimilação indutiva. 
O Método Situacional, desenvolvido em Inglaterra, apoia-se nos pressupostos teóricos do 
Método Audiolingual, apenas acrescentando a importância de criar contextos situacionais que permitam 
praticar as estruturas recorrentes da língua para que se efetue, desta forma, uma aprendizagem mais 
profícua. 
 
1.1.3  Método Comunicativo 
 
Outros métodos se seguiram, ainda que pouco relevantes, até que aparece a abordagem 
comunicativa, que considera que os cânones do estruturalismo já não surtiam efeito e eram até redutores, 
pois cingiam a aprendizagem a hábitos mecanizados. Para isso muito contribuíram as teorias da 
psicologia cognitiva (em oposição à psicologia behaviorista de Skinner) e os fundamentos generativistas 
defendidos por Chomsky, que referia que o ser humano era detentor de uma gramática universal que lhe 
permitiria reconhecer e produzir qualquer tipo de sequências linguísticas. Segundo ele, todos possuímos 
um conhecimento inconsciente das regras que compõem o sistema da nossa língua materna e portanto 
somos detentores de uma competência linguística inata. Conforme nos dizem Richards & Rodgers 
(1986:64), Chomsky: 
 
[…] had demonstrated that the current standard structural theories of language were 
incapable of accounting for the fundamental characteristic of language - the creativity 
and uniqueness of individual sentences. British applied linguists emphasized another 
fundamental dimension of language that was inadequately addressed in current 















potential of language. They saw the need to focus in language teaching on 
communicative proficiency rather than on mere mastery of structures. 
 
Com todos os avanços científicos que entretanto se verificam em diversas áreas do conhecimento 
(como a linguística, a sociolínguística e a psicologia) é ampliada esta teoria de Chomsky alargando-se o 
seu conceito de competência linguística àquilo a que se chamou de competência comunicativa. Franco 
(1989:86) refere que: 
 
Os contributos de Hymes e de Habermas - aliás na sequência de trabalhos de 
Wunderlich - vêm provar que a descrição da competência (linguística) dos falantes de 
dada língua não consiste simplesmente em estabelecer as condições de boa formação 
sintáctica e semântica que as frases dessa língua devem satisfazer. Para além dessas 
condições, têm de se verificar ainda certas condições de adequação a que deve obedecer 
a produção, por parte dos falantes, de sequências de signos linguísticos em determinadas 
situações de enunciação para que essa produção seja nessas situações possível e tenha 
de facto um sentido. 
 
Muda-se assim o paradigma de ensino de língua estrangeira e surge esta nova abordagem, onde a 
língua já não é um mero sistema de fenómenos e estruturas que podem ser descritos e interiorizados, mas 
é vista como um conjunto de funções que permitem ao falante da nova língua expressar-se e concretizar 
ações, tal como atrás referenciado. Reforça a necessidade de contextualizar a aprendizagem da língua 
numa situação comunicativa autêntica, de forma a que o aprendente seja encarado como o eixo central de 
todo o processo. A gramática aparecerá então como “un medio para lograr los fines comunicativos, pero 
no un fin en sí mismo” (Sánchez Pérez, 1992:338) e esse é que constitui o grande desafio, pois há que 
“diseñar un conjunto adecuado de actividades y ejercicios que faciliten la consecución de objetivos 
comunicativos” (Sánchez Pérez, 1992:335). Como é reiterado por Franco (1986:89): 
 
O professor de L2 tem agora de estar preparado para transmitir aos alunos um conjunto 
de conhecimentos que lhes permitam descrever e julgar complexas situações 
(linguísticas e sociais) para melhor as entender.  
 
Nesta perspetiva, é pedida ao professor uma nova atitude face ao complexo processo de ensino-















sistema linguístico, mas também outras subcompetências imprescindíveis para a comunicação. Destacam-
se a competência gramatical; sociolinguística, discursiva e estratégica, defendidas por Canale & Swain 
(1980:27) quando afirmam que: 
 
A comunicative approach must be based on and respond to the learner`s communication 
needs. These needs must be specified with respect to grammatical competence (e.g. the 
levels of grammatical accuracy that are required in oral and written comunication), 
sociolinguistic competence (e.g. needs relating to setting, topic, communicative 
functions), and strategic competence (e.g. the compensatory communication strategies 
to be used when there is a breakdown in one of the other competencies). 
 
1.1.4 Abordagem Comunicativa – Ensino por tarefas 
 
Atualmente e com o apanágio das novas tecnologias e de novas necessidades surgem uma vez 
mais adaptações, como refere Sánchez Pérez (1992:345): 
 
El siglo XXI está profundamente enraizado en la situación heredada del siglo XX, como 
no podía ser de otra manera. La metodología comunicativa sigue aún vigente. Pero 
emergen nuevas ideas, nuevos enfoques, nuevas maneras de hacer las cosas y nuevas 
perspectivas.   
 
Inicia-se assim um novo olhar sobre o ensino de uma língua estrangeira, visando a aprendizagem 
da língua inserida num contexto verosímil e dentro de uma perspetiva comunicativa e por tarefas. Como 
“es lógico que un enfoque que comenzó en la década de los 70 evolucione y tome nuevas formas a 
medida que se continúa reflexionando sobre la lengua.” (Estaire, 2007:2) presenciamos um movimento de 
evolução dentro da abordagem comunicativa do ensino de línguas estrangeiras. Esta nova abordagem tem 
por objetivo levar a comunicação real para o interior da sala de aula, ao serviço da execução de tarefas 
reais e motivadoras, de modo a que os alunos se sintam como parte integrante e fundamental no processo 
de ensino-aprendizagem. Neste processo, e ao executar as tarefas, os alunos apreenderão as noções 
gramaticais de que necessitam para executá-las, porque a gramática é vista como um meio para atingir um 
















 En realidad este es el punto final al cual se llega en los métodos que ponen el énfasis en 
los procedimientos: el cómo aprender se convierte en el eje en torno al cual gira la 
enseñanza/aprendizaje. El método o enfoque por tareas se sitúa dentro de esta 
perspectiva. 
 
Nesta perspetiva, os aprendentes de uma nova língua assimilarão conhecimentos e desenvolverão 
aprendizagens, porque, e segundo o mesmo autor: 
 
 No cabe duda que el procedimiento que se aplique en la consecución de un 
determinado objetivo condiciona la consecución del mismo. Este hecho es una base 
propicia para plantear la importancia del cómo (procedimiento) en la consecución del 
qué (objetivos). Y planteada esta cuestión, es posible acabar dando un protagonismo 
preferente al cómo frente al qué. (Sánchez Pérez, 1992:346) 
 
Esta pedagogia por tarefas será abordada de forma mais aprofundada no ponto três deste 
capítulo. 
 
1.1.5 Método Integral  
 
Atualmente e, no seu estudo sobre a história do ensino do espanhol como língua estrangeira, 
Sánchez (1992:344) explicita que o Método Integral ”no es meramente una opción, sino una solución más 
que razonable frente a la complejidad que presenta el lenguaje en cuanto herramienta comunicativa.”. O 
autor refere que o Método Integral é completo e eficaz porque “asienta dentro de un enfoque 
comunicativo, pero no se limita solamente a determinados aspectos de la comunicación, sino que pretende 
tomar en consideración todos aquellos que afectan a quienes aprenden un idioma, además de los que son 
propios del instrumento de comunicación, que es la lengua misma.” 
Nesta busca do método ou abordagem ideal, não encontramos respostas ou orientações 
definitivas, apenas indicações daquilo que pode e deve ser um percurso mais flexível e aberto, como 
defendem Richards & Rodgers, mas também Sánchez Pérez (1992:344) quando afirma que: 
 
 […] se ha puesto fin a la presencia de métodos perfectamente definidos y delimitados, 
mientras que se abre paso al ‘enfoque’, es decir, a una metodología abierta, flexible, 















alumnos… En realidad un método integral participa de esta filosofía: se asienta dentro 
de un enfoque comunicativo, pero no se limita solamente a determinados aspectos de la 
comunicación, sino que pretende tomar en consideración todos aquellos que afectan a 
quienes aprenden un idioma, además de los que son propios del instrumento de 
comunicación, que es la lengua misma. 
 
Vimos portanto que as abordagens no ensino da gramática variam desde um ensino explícito das 
regras gramaticais a um ensino mais subtil, com recurso a estratégias que levam os alunos a notar as 
formas gramaticais, a refletir e a tornarem-se conscientes delas, conforme os conceitos de “noticing”, 
“language awareness” e “consciousness-raising” propostos por Shmidt (1990:129), Rutherford 
(1985:274) e Sharwood Smith (1981:159) e que serão abordados mais adiante.   
Tendo em conta tudo o que foi dito, facilmente constatamos a importância que pedagogos e 
linguistas atribuíram à gramática ao longo dos tempos e facilmente podemos concluir que não é um 
processo consensual. A aquisição de uma língua estrangeira é um processo árduo que implica ensinar a 
gramática sob uma outra perspetiva, exigindo constantemente um olhar atento sobre o processo de ensino-
aprendizagem.  
 
1.2. Áreas da Gramática 
 
Conforme Lock (1995:3), no estudo do funcionamento da língua, os linguistas reconhecem 
quatro níveis distintos de análise, que identificam como: Fonologia, Léxico, Semântica e Gramática. A 
primeira refere-se ao sistema de sons de uma língua em particular; a segunda refere-se às palavras de uma 
língua, ao seu vocabulário e a terceira ao sistema de significados, à forma como as frases se relacionam 
com a realidade das pessoas. No que se refere à gramática, Lock (1995:4) afirma que: 
 […] grammar includes two aspects: (1) the arrangement of words and (2) the internal 
structure of words. 
 
O primeiro aspeto, aquele que diz respeito a como as palavras se combinam para formar uma 















morfologia. Temos assim definidas duas grandes áreas dentro da gramática de uma língua, importa 
portanto explicitar cada uma delas e referir a sua importância para dotar o aprendente de uma 
competência gramatical. 
Segundo o Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas (QECR:163,164 e 161), a 
Morfologia “…trata da estrutura interna das palavras.” e “trata, ainda, de outros modos de modificar a 
forma das palavras.”, enquanto a Sintaxe “…trata da organização das palavras em frases, em função das 
categorias, dos elementos, das classes, das estruturas, dos processos e das relações envolvidas, muitas 
vezes apresentadas sob a forma de um conjunto de regras.” Assim sendo, a primeira trata das partes do 
discurso – substantivos, adjetivos, verbos, pronomes, determinantes, advérbios, preposições, conjunções e 
interjeições – e da formação das palavras. A segunda é a parte da gramática que descreve as regras de 
organização das palavras nas frases, ou seja, a forma como estas se combinam para formar proposições 
indo até ao encadeamento das orações umas nas outras, num sentido mais complexo.   
 
 
1.3. O Quadro Europeu Comum de Referência e a Gramática 
 
Conforme as orientações do Conselho da Europa (2001:19), o QECR constitui um documento de 
referência que “descreve exaustivamente aquilo que os aprendentes de uma língua têm de aprender para 
serem capazes de comunicar nessa língua e quais os conhecimentos e capacidades que têm de desenvolver 
para serem eficazes na sua actuação.”, ao mesmo tempo que “ define, ainda, os níveis de proficiência que 
permitem medir os progressos dos aprendentes em todas as etapas da aprendizagem e ao longo da vida.”. 
Tal facto permite como é mencionado na mesma página que, “Ao fornecer uma base comum para a 
explicitação de objectivos, conteúdos e métodos, o QECR reforçará a transparência de cursos, programas 
e qualificações, promovendo, assim, a cooperação internacional na área das línguas vivas. A apresentação 
de critérios objectivos na descrição da proficiência facilitará o reconhecimento recíproco de qualificações 
obtidas em diferentes contextos de aprendizagem e, consequentemente, facilitará a mobilidade europeia.”  
Este documento torna-se importante porque: 
 
 […] fornece, para além de uma escala para todos os aspectos da proficiência linguística 
numa dada língua, uma análise do uso da língua e das competências linguísticas, o que 















descrição de níveis de êxito em todas as capacidades, de acordo com as várias 
necessidades, características e recursos dos aprendentes. (Conselho da Europa, 2001:24) 
 
Sendo um documento orientador e fundamental para os professores de línguas, de que forma a 
gramática e as suas áreas são abordadas? É imperativo conhecer algumas das principais ideias veiculadas. 
Segundo o QECR, o domínio da Morfologia e da Sintaxe permite que o aprendente de uma 
língua adquira uma competência gramatical porque isso fará com que se exprima de forma eficaz. Esta 
competência é definida no QECR (2001:161) como “o conhecimento dos recursos gramaticais da língua e 
a capacidade para os utilizar.” Isto é, a capacidade que se tem em organizar frases que produzam sentido e 
permitam uma comunicação efetiva. Ainda que o QECR avance com tais definições e teorias, na sua 
leitura também transparece a dificuldade que tem em sugerir um método ou abordagem ideal. Logo no 
início do primeiro capítulo do QECR (2001:19), os autores afirmam que “a gramática de qualquer língua 
é muitíssimo complexa e, até agora, tem sido muito difícil o seu tratamento definitivo e exaustivo.”. Quer 
isto dizer que, face à complexidade das línguas enquanto meio de comunicação, tornou-se necessário um 
documento orientador que compartimentasse a língua em áreas de abordagem, mas que de modo algum é 
um trabalho definitivo, antes uma tarefa de Sísifo árdua e inacabada. Por esta razão deixa em aberto ao 
professor escolha da melhor opção realçando uma vez mais o papel primordial que o docente tem em todo 
o processo. 
 
Existe um certo número de teorias e de modelos concorrentes sobre a organização de 
palavras em frases. Não é função do QECR julgá-los e promover o uso de um deles em 
particular. Compete-lhe, sim, encorajar os utilizadores a justificar a sua escolha e as 


























2. Competências em Língua Estrangeira 
 
Segundo o QECR (2001:34 e 35), a competência comunicativa em língua abrange três 
componentes: a linguística, a sociolinguística e a pragmática. 
Na competência linguística incluem-se “os conhecimentos e as capacidades lexicais, fonológicas 
e sintácticas, bem como outras dimensões da língua enquanto sistema, independentemente do valor 
sociolinguístico da sua variação e das funções pragmáticas e suas realizações. Esta componente, 
considerada do ponto de vista de uma dada competência comunicativa em língua de um indivíduo, 
relaciona-se não apenas com a extensão e a qualidade dos conhecimentos (…), mas também com a 
organização cognitiva e o modo como este conhecimento é armazenado (…) e com a sua acessibilidade 
(activação, memória, disponibilidade).  
Já a competência sociolinguística “refere-se às condições socioculturais do uso da língua”.  
E finalmente, a competência pragmática refere-se “ao uso funcional dos recursos linguísticos, 
criando um argumento ou um guião de trocas interaccionais, bem como ao domínio do discurso, da 
coesão e da coerência. “ 
A estas competências contempladas pelo Conselho da Europa, Canale (1995:65), acrescenta mais 
duas: a competência discursiva, que se refere à habilidade que tem o falante para unir elementos 
linguísticos soltos de forma coerente (significa saber atuar em um nível superior ao da frase) e a 
competência estratégica, que se refere à habilidade de remediar possíveis falhas nas anteriores 
competências. 
Através deste breve resumo facilmente constatamos que “do ponto de vista da linguística teórica 
e descritiva, a língua é um sistema altamente complexo.” (2001:165) e que por essa razão: 
 
Não existe até ao momento nenhuma teoria linguística geral que seja objecto de uma 
aceitação generalizada. Os sistemas linguísticos são de uma enorme complexidade e a 
língua de uma sociedade alargada, diversificada e avançada nunca é completamente 
dominada por nenhum dos seus utilizadores.” (Conselho da Europa, 2001:156) 
 
Face ao exposto os próprios autores do QECR, e porque não existe uma teoria linguística única e 
transversal, organizaram num esquema aquilo que consideraram ser as componentes principais da 















ferramentas de classificação alguns parâmetros e categorias que podem ser úteis para a descrição do 
conteúdo linguístico e como base de reflexão.” (2001:157). Nesse esquema distinguem as seguintes 
componentes: Competência lexical; Competência gramatical; Competência semântica; Competência 
fonológica; Competência ortográfica e Competência ortoépica. No âmbito do tema deste relatório, 
obviamente deter-me-ei no esclarecimento daquilo que é a competência gramatical e esclarecerei ainda 
alguns conceitos importantes como a competência linguística e a competência comunicativa, passando 
posteriormente à pedagogia por tarefas. 
 
2.1. Competência  Gramatical 
 
Atendendo à complexidade da gramática de uma língua, podemos facilmente concluir que o 
domínio desta competência não é tarefa fácil. Como referem Bosque & Demonte (1999:57):  
 
La gramática es la disciplina que estudia sistemáticamente las clases de palabras, las 
combinaciones posibles entre ellas y las relaciones entre esas expresiones y los 
significados que puedan atribuírseles. Esas propiedad de combinaciones y relaciones 
pueden formularse de maneras diversas y puede haber, por lo tanto, muchas gramáticas 
de la Gramática de una lengua. 
 
Ainda a propósito desta complexidade inerente à gramática de uma língua, Cassany, Luna & 
Sanz (2002:308) acrescentam que a competência gramatical: 
 
[…] no consiste tanto en los conocimientos teóricos sobre las unidades lingüísticas y 
las reglas de funcionamiento, como en la aplicación práctica de estos conocimientos 
en las habilidades de comprensión y expresión. La gramática no es solamente el 
conjunto de las reglas del juego lingüístico, sino también los trucos y la práctica para 
saber jugar. 
 
Reforça-se assim a ideia de que ensinar gramática é muito mais do que explicar regras e padrões 
linguísticos com vista a levar à sua aquisição, sublinhando a complexidade inerente a todo o processo. 

















La lengua es la que manda sobre las reglas que pretenden explicarla, y nunca al revés. Si 
los ejemplos no encajan en una explicación gramatical, hay que rechazarla (o revisarla 
para que los acoja). No hay otra opción. 
  
Opinião partilhada por outros teóricos como Martín Peris (2004), quando refere que a gramática 
já não assume um papel de protagonista nas aulas de LE, mas pode e deve atuar como um mecanismo 
possibilitador através do qual os estudantes se aproximam do sistema da língua-meta e alcançam uma 
competência não só linguística, mas também sociolinguística, discursiva e pragmática. Em suma, uma 
competência comunicativa, tal como já foi anteriormente mencionado. Mas centremo-nos na competência 
gramatical e vejamos como é ela contemplada dentro do QECR. Segundo este, a competência gramatical, 
[…] é a capacidade para compreender e expressar significado, através da produção e do 
reconhecimento de frases e expressões bem construídas segundo estes princípios (ao 
contrário da sua memorização e reprodução). (2001:161) 
Quer isto dizer que um aprendente de uma determinada língua deve ser capaz de dominar todo 
um conjunto de parâmetros gramaticais que aparecem descritos e organizados no QECR (2001:162) da 
seguinte maneira: 
a)Elementos (morfes, morfemas, raízes, afixos de todos os tipos, palavras) 
b)Categorias (número, caso, género, tempo, aspeto, voz) 
c)Classes (conjugações, declinações, classes abertas e fechadas de palavras) 
d)Estruturas (palavras complexas e compostas, sintagmas, frases, orações) 
e)Processos (nominalização, afixação, gradação, entre outros) 
f)Relações (regência, concordância, valência). 
Os autores apresentam ainda uma escala de progressão da correção gramatical que os 
utilizadores da língua podem ter, ressalvando no entanto que “ Não se considera que seja possível 
produzir uma escala de progressão para a estrutura gramatical que seja suscetível de ser aplicada a todas 
as línguas.” Tal facto corrobora uma vez mais o quão difícil é catalogar e hierarquizar a dinâmica de 
ensino de uma língua estrangeira.  


















Ainda, segundo o QECR (2001:210), “A competência gramatical, ou a capacidade para organizar 
frases para transmitir sentido, está nitidamente no centro da competência comunicativa…” ou, como 
afirma Miguel Martín Sánchez (2010:63), " la enseñanza-aprendizaje de ELE debe atender a la enseñanza 
de la competencia comunicativa, entendiendo ésta como una gran macrocompetencia ….”. Importa agora 




2.2. Competência Comunicativa e Competência Linguística  
 
O conceito de competência nem sempre foi entendido da mesma forma, pois evoluiu segundo as 
teorias de vários autores, como indica Martín Sánchez (2010:70): 
Desde la publicación de la gramática generativa de CHOMSKY, hasta la aparición en la 
lingüística aplicada a la enseñanza de lenguas extranjeras del término de 
macrocompetencia acuñado por CANALE y SWAIN, el concepto de competencia ha 
evolucionado sustancialmente. Desde la evolución metodológica de los últimos años, se 















Sociolingüística pretendió dotar a los estudiantes no sólo de una corrección fonética y 
gramatical, sino también de enseñarles a utilizar la lengua como un instrumento de 
comunicación, ya que según Hymes los hablantes se encuentran sujetos a emociones 
que se desarrollan dentro de un contexto real y social. Actualmente, y siguiendo las 
ideas de CANALE y SWAIN (1980), la enseñanza-aprendizaje de ELE debe atender a 
la enseñanza de la competencia comunicativa, entendiendo ésta como una gran 
macrocompetencia compuesta por varias subcompetencias. 
 
Segundo a opinião de Hymes (1971:27), a competência comunicativa relaciona-se com saber 
“cuándo hablar, cuándo no, y de qué hablar, con quién, cuándo, dónde, en qué forma…” ou seja quando 
se é capaz de produzir enunciados que sejam gramaticalmente corretos e socialmente apropriados. Canale 
& Swain ampliam este conceito referindo que a competência comunicativa é uma macrocompetência 
dentro da qual se inserem outras subcompetências não menos importantes. A competência linguística 
define-se como o grau de capacidade que um aluno aprendente de uma LE possui para interpretar e 
formular frases de forma correta e adequada ao contexto. Isto implica o uso adequado de regras 
gramaticais, vocabulário, pronunciação, entoação e formação de frases e orações. Esta competência aliada 
a quatro outras; a saber: competência gramatical (utilização dos elementos linguísticos adequados ao 
contexto/situação), discursiva (capacidade de unir os elementos linguísticos para combinar estruturas e 
significados de forma coerente), estratégica (capacidade de remediar falhas aplicando estratégias 
apropriadas para compensar deficiências no domínio do código linguístico ou outras lacunas de 
comunicação) e sociolinguística (conhecimento do contexto sociocultural da língua meta e adequação das 
produções à situação de comunicação), é que permitirá ao aluno o alcance da competência comunicativa, 
competência esta tão ansiada pelos professores de língua estrangeira e que se torna no objetivo final do 
processo de ensino-aprendizagem, conforme referem Canale & Swain (1980:27).  
De forma sucinta, a competência comunicativa define-se assim como uma série de 
conhecimentos normalmente inconscientes e necessários de regras linguísticas, psicológicas, culturais e 


















2.3. Conhecimento gramatical implícito e conhecimento gramatical explícito 
 
A questão do conhecimento inconsciente das regras que regem o uso eficaz de uma LE é também 
corroborada por Valeria Loureiro (2009:42) que afirma que “Ser usuário de uma língua equivale a dispor 
de uma série de conhecimentos e habilidades linguísticas das quais não sempre somos conscientes.” Esta 
dicotomia foi já amplamente abordada ao longo dos tempos, não só pelas escolas do pensamento 
cognitivo, mas também pelas teorias construtivistas.  
Estudos mais recentes apontam para que este conhecimento consciente e inconsciente da língua 
seja uma das razões que levam a que o processo de aprendizagem de uma segunda língua  se inicie. Este 
conhecimento da língua deu origem a conceitos como “noticing” e “language awareness” estudados e 
explicados por Shmidt, Rutherford e Sharwood Smith. O conhecimento gramatical da língua apareceria 
então fundado em dois pilares: o conhecimento implícito e explícito que um falante tem do seu sistema 
linguístico que aparecem também associados aos conceitos de conhecimento declarativo e conhecimento 
procedimental, explicados seguidamente. 
Quando um falante nativo usa de forma natural (conhecimento implícito) todo o complexo 
sistema de regras gramaticais e rede de palavras para transmitir as suas mensagens, ele é detentor de um 
conhecimento instrumental ou procedimental. Contudo, nem todos os que falam a língua possuem 
conhecimento do seu sistema linguístico, nem das regras que o regem, isto é, não são detentores de um 
conhecimento declarativo, de um conhecimento explícito sobre a língua. 
Assim, e face à constatação destes dois tipos de conhecimento gramatical, e como refere Valeria 
Loureiro no seu estudo sobre a competência gramatical de ELE (2009:48), o tratamento didático da 
componente gramatical numa aula de LE fez com que os professores afastassem o foco do conhecimento 
declarativo da língua da aquisição da competência comunicativa. Ainda segundo a mesma autora, surge 
então a necessidade de transformar as aulas de ELE num espaço onde se proporcionem estruturas 
gramaticais e informações metadiscursivas em atividades de tipo processual (leitura e compreensão oral) 
e de tipo produtivo (expressão oral e escrita), que capacitem o aluno para a comunicação. Sob um ponto 
de vista pedagógico, quando isso acontece, estamos perante o processo de aquisição da língua.  
Orientar as atividades de ensino da gramática para o conhecimento explícito (que corresponde às 
regras e estruturas da LE analisadas e organizadas conscientemente num sistema pelo aluno), não é 
garantia do conhecimento implícito (de natureza intuitiva ou subconsciente), visto que pode resultar numa 
aprendizagem mecanizada dos conteúdos, facilmente memorizados e depois esquecidos. Na orientação do 
ensino da gramática para o conhecimento explícito, corre-se o risco de apenas servir para a resolução de 















A principal função do conhecimento explícito durante a comunicação é monitorizar, ou seja 
rever e corrigir a qualidade formal das produções linguísticas dos alunos e isso é o que facilitará o 
processo de aprendizagem. Assim, o conhecimento implícito da gramática é o que irá reger formalmente 
o uso da linguagem para a comunicação. A título de exemplo insere-se o seguinte esquema que sintetiza o 














Gómez del Estal reitera que todas as explicações gramaticais e exercícios estruturais que 
produzem conhecimento explícito vão ser utilizados na monitorização da produção do aluno de LE e na 
análise do input linguístico, produzindo conhecimento efetivo. A formação de conhecimento implícito 
fica oculta no interior do processo. 
Estudos sugerem que o ensino da gramática deve ser orientado para um conhecimento explícito 
(já que facilita o processo de aprendizagem implícita da gramática, pois permite a análise do intake, a 
monitorização e os mecanismos de reestruturação do sistema gramatical), permitindo também o uso da 
gramática ligado às atividades comunicativas, que promovem a reflexão sobre o funcionamento 
gramatical em contexto de situações reais de uso da língua. Assim se conclui que um método eficaz e 
facilitador do processo de aprendizagem mais formal da língua é sem dúvida ensinar a língua através de 
tarefas gramaticais. 
No que concerne a métodos, a escolha não é unânime, nem linear, no entanto, constata-se que, de 
uma forma sintética, a aprendizagem se caracteriza pela execução de atividades e por um ensino 
individualizado. Reitera-se o desejo de que o aluno tenha atenção por parte do professor, participe 















Urge assim, transferir a responsabilidade da aprendizagem para aqueles que estão a aprender, ao 
mesmo tempo que se lhes proporcionam as ferramentas necessárias para assumirem alguma 
responsabilidade no processo e se sentirem motivados para uma participação mais ativa e autónoma. 
Assim, a par das estratégias cognitivas e comunicativas, existentes nas aulas tradicionais, 
interessa também dotar os nossos alunos com estratégias sociais, de forma a que se sintam parte 
integrante no processo de ensino-aprendizagem e sobretudo a que se consciencializem da heterogeneidade 
do sistema complexo de interrelações, do trabalho em equipa, da coordenação e divisão das tarefas, já que 
tudo isto faz parte e é característico da vida real. 
Finalmente, resta dizer que, independentemente do método utilizado e ainda que se trate de uma 
aula de ensino da gramática, ela deve refletir  a realidade e a própria vida e este é o principal aspeto que 
nós, enquanto agentes de transmissão do saber, não devemos, nem podemos, descurar. 
 
3. O tratamento didático da componente gramatical em sala de aula  
 
Depois do conceito de competência comunicativa introduzido pelas novas abordagens de didática 
de segundas línguas, a gramática aparece a desempenhar um novo papel numa aula de LE. A competência 
gramatical e a linguística aparecem como algo indispensável e de extrema importância no processo de 
ensino-aprendizagem a par de outras competências como a discursiva, estratégica e sociolinguística 
identificadas por Canale (1983); a sociocultural, identificada por Van Ek (1986) e a competência 
pragmática proposta pelo QECR e já referida anteriormente.  
Dentro desta perspetiva comunicativa e pragmática do ensino de LE, onde são importantes os 
aspetos formais da língua, mas também o seu funcionamento e uso para fins e práticas sociais, Valeria 
Loureiro (2009:49) acredita ser importante o trabalho com textos selecionados. Considera que: 
 
O uso de textos selecionados a partir de situações argumentativas publicados nos jornais 
e revistas é um material acessível e de fácil manejo tanto pelos professores quanto pelos 
estudantes. Assim sendo, através do texto, os estudantes extraem de uma situação 

















Neste sentido, e ainda segundo a autora, na elaboração de uma proposta de trabalho com os 
alunos é importante que haja integração entre as habilidades de produção oral e escrita e de  compreensão 
oral e leitora porque: 
 
 Durante o processo de integração das habilidades se objetiva desencadear um processo 
de inferência de informações meta-discursiva sobre os elementos gramaticais que 
funcionam no texto a nível discursivo, que na maioria das vezes não está descrito ou 
explicado pelas estruturas gramaticais dos manuais de E/LE. Sendo assim, através da 
situação comunicativa proposta, no caso o texto, o estudante infere os possíveis 
empregos e funções do tópico abordado, deduzindo suas intenções comunicativas e seus 
expoentes funcionais. (Valeria Loureiro, 2009:50) 
 
Partindo destes pressupostos, facilmente se constata a importância de desenvolver estratégias de 
ensino da gramática que não se cinjam a meras informações metalinguísticas. No ensino da componente 
gramatical devemos implementar estratégias que visem a inclusão e o desenvolvimento das várias 
destrezas de organização discursiva e textual. Estas é que permitirão não só a aquisição da competência 
comunicativa como uma aprendizagem inconsciente das regras e normas que regem o sistema linguístico 
em estudo. 
Na abordagem didática da componente gramatical em aula, o Conselho da Europa refere alguns 
exemplos para integrar alguns exercícios dentro das atividades. A esse propósito no QECR (2001:212) 
indica que: 
 
Podemos esperar ou exigir que os aprendentes desenvolvam a sua competência 
gramatical: 
a) de modo indutivo, através da exposição a novas questões gramaticais, tal como surge 
nos documentos autênticos; 
b) de modo indutivo, através da incorporação de novos elementos gramaticais, 
categorias, classes, estruturas, regras, etc., nos textos produzidos especialmente para 
demonstrar a sua forma, a sua função e o seu significado; 
c) como b), mas com recurso posterior a explicações e exercícios formais; 
d) pela apresentação de paradigmas formais, quadros estruturais, etc., seguidos de 















e) pelo esclarecimento e, quando necessário, pela reformulação das hipóteses dos 
aprendentes, etc. 
 
Se forem utilizados exercícios formais, podem ser usados os tipos seguintes: 
a) textos para preenchimento de espaços; 
b) construção de frases a partir de um modelo dado; 
c) escolha múltipla; 
d) exercícios de substituição numa mesma categoria (p. ex.: singular/plural, 
presente/passado, activa/passiva, etc.); 
e) combinação de frases (p. ex.: orações relativas, adverbiais e nominais, etc.); 
f) tradução de frases de L1 para L2; 
g) perguntas/respostas envolvendo o uso de determinadas estruturas; 
h) exercícios de desenvolvimento da fluência linguística centrados na gramática. 
Com base em tudo o que foi dito, cabe-nos a nós enquanto docentes e mediadores do processo de 
ensino-aprendizagem integrar as atividades comunicativas da língua que pretendemos desenvolver em 
exercícios que permitam não só a execução da atividade final, como a interiorização de forma subtil das 
normas da gramática da língua. Para que tal aconteça nada melhor do que desenvolver atividades no 
âmbito da pedagogia por tarefas, incluir tarefas gramaticais devidamente planificadas e conceber as 
unidades didáticas tendo presente estas premissas. 
 
 
4. Pedagogia por Tarefas 
 
A pedagogia por tarefas, que começa a emergir nos anos oitenta, surge como uma alternativa ao 
modelo estruturalista que apresentava alguns inconvenientes, resumidos por Wilkins (1972) da seguinte 
maneira: 
 
a)Desmotivação dos alunos com necessidades imediatas de comunicação 
b)Presença de grande quantidade de material gramatical desnecessário 
c)Subordinação do significado à forma 
















Para Wilkins (1972:111), “[…] the learner's goal is the ability to communicate […]” e portanto a 
competência comunicativa surge como uma prioridade, porque segundo o mesmo autor, “[…] while 
without grammar little can be conveyed, without vocabulary nothing can be conveyed.” Isto é, enquanto 
sem gramática pouco pode ser transmitido, sem vocabulário nada pode ser transmitido, o que realça a 
importância da comunicação no processo de ensino-aprendizagem de uma segunda língua e a 
relativização dos aspetos gramaticais. 
Assim, conclui-se que o aparecimento da pedagogia por tarefas se deve também ao facto de 
querer fundir na sala de aula alguns conceitos emergentes e considerados imprescindíveis na didática de 
uma segunda língua, tais como conceitos de mecanismos de aprendizagem e do desenho curricular e claro 
da competência comunicativa.  
Tal facto remete-nos para a teoria de que a pedagogia do ensino por tarefas não é um método, 
mas uma evolução dentro da abordagem comunicativa. Esta era também a opinião de Brumfit & Johnson 
(1979),  citado por Zanón (1999:16).  
Estaire (2000) refere que esta abordagem constitui uma evolução natural do processo até à 
atualidade, porque a reflexão sobre o processo de aquisição de uma segunda língua não estagnou e, 
portanto, o aparecimento desta nova pedagogia acaba por ser um consequência inevitável da incessante 
busca pelo método/abordagem mais eficaz. 
 
El enfoque por tareas constituye un movimiento de evolución, yo diría que natural, 
dentro del enfoque comunicativo de la enseñanza de lenguas extranjeras, ya que es 
lógico que un enfoque que comenzó en la década de los 70 evolucione y tome nuevas 
formas a medida que se continúa reflexionando sobre la lengua, la competencia 
comunicativa, el aprendizaje y la adquisición de lenguas extranjeras, así como sobre 
aspectos didácticos que faciliten este proceso.  
Nesta nova abordagem e porque, como refere Zanón (1999:16), “el núcleo es un concepto 
avanzado del lenguage y de su aprendizage …”, pretende-se que a comunicação em sala de aula se 
estabeleça por interesse dos próprios alunos, para que se sintam integrantes no processo e 
consequentemente motivados. As tarefas devem ser reais e fazer com que o aluno as execute recorrendo a 
todas os aspetos gramaticais e lexicais que precise para concretizar a atividade e alcançar a sua finalidade. 
















La organización de las tareas en una lección o unidad de trabajo atiende al carácter 
instrumental del lenguage. Es decir, se plantea un objetivo final…que actúa de motor de 
todo el trabajo. (…) Mediante diferentes tipos de tareas … se trabajan todos los aspectos 
necesarios para que los alumnos sean capaces de realizar el producto o tarea final de la 
unidad. 
Dentro do ensino por tarefas e dependendo do grau de dinâmica e complexidade estabelecido em 
sala de aula, podemos, segundo Zanón falar de três variantes: as tarefas, as simulações e os projetos. 
Importa portanto esclarecer de forma breve essa diferença. Assim, de acordo com vários autores citados 
por Zanón (1999:17): 
 
 Las Tareas son planes de trabajo que conducen a la elaboración de una tarea final 
(Estaire & Zanón 1994). 
La Simulación establece un marco de actuación para los alumnos en la clase en torno a 
un tema. (Care & Debyser 1984) 
Los Proyectos son, como su nombre indica, proyectos de trabajo en español que 
implican de forma personal a los alumnos en todas las fases del mismo. (Ribé & Vidal 
1998) 
 
No âmbito do tema deste relatório, cingir-me-ei ao esclarecimento mais aprofundado do que são 
as tarefas. Nesta perspetiva, sugiro duas definições; a primeira proposta por Sánchez (1992:346) que 
refere que:  
 
Una tarea para la enseñanza de idiomas consiste en un conjunto de actividades 
debidamente organizadas y enlazadas entre sí para conseguir un fin o una meta 
determinada usando para ello la lengua objeto del aprendizaje.  
 
Já Nunan (1998:6) considera que “tarea se refiere a un abanico de planes de trabajo cuyo 
objetivo general es facilitar el aprendizage de lenguas, desde el ejercicio sencillo y breve hasta 
actividades más largas y complejas (…).” Refere ainda que uma tarefa tem que ser “Una unidad de 
trabajo en el aula que implique a los aprendices en la comprensión, manipulación, producción e 
interacción en la L2 mientras su atención se halla concentrada prioritariamente en el significado más que 















Independentemente do grau de complexidade inerente à atividade, o objetivo final do trabalho 
terá sempre adjacente uma intenção comunicativa e o intuito de desenvolver a competência linguística 
dos alunos. Esse trabalho deve ser cooperativo e implementar dois tipos de tarefas: tarefas de 
comunicação (centradas no significado) e tarefas possibilitadoras (centradas na forma), que se conjugam 
de forma sequencial e gradativa de forma a concretizar uma tarefa final.  
Já Estaire (1990) indicava que “… las tareas comunicativas deben centrarse en el significado 
más que en la forma, mientras que las posibilitadoras no pueden centrarse en el significado o, en todo 
caso, en dosis muy pequeñas.”. Opinião corroborada por Gómez del Estal & Zanón (1999:73) que 
considera ainda que “ Las posibilitadoras actúan como soporte de las comunicativas y su objetivo es el de 
proporcionar a los estudiantes los instrumentos lingüísticos necesarios para realizar las tareas de 
comunicación, es decir, posibilitan lingüísticamente. En este sentido, representan el punto central del 
aprendizaje formal (opuesto a adquisición) del enfoque.” . 
Outras definições há, mas apesar de haver algumas divergências na definição exata de tarefa, as 
coisas simplificam-se aquando se elucida sobre as suas características que, segundo Zanón (1990:22), se 
resumiriam a quatro: 
1. representativa de processos de comunicação da vida real; 
2. identificável como unidade de atividade em sala de aula; 
3. dirigida intencionalmente para a aprendizagem da linguagem;  
4. planeada com um objetivo, estrutura e sequência de trabalho. 
Assim sendo, e segundo o mesmo autor, podemos identificar como tarefas determinadas 
atividades que se realizam em sala de aula e considerar que o não são aquelas que não cumpram algum 
destes quatro requisitos. Ainda relevante quanto às suas características é a já referida oposição 
significado/forma que determina uma divisão dentro da própria concepção de tarefa. Se a tarefa se centra 
mais no significado, ela é uma tarefa comunicativa; se se centra mais na forma, falamos de uma tarefa 
possibilitadora ou de aprendizagem (Long, 1984; Estaire & Zanón, 1994). 
Tendo em conta tudo o que já foi dito, poderia sistematizar corroborando a opinião de Gomez del 
Estal & Zanón  (1999:89) quando afirmam que atualmente  o ensino de segundas línguas assenta em dois 
grandes pilares: uma visão comunicativa da linguagem e uma visão pragmática da gramática. Dentro 
desta perspetiva, a gramática segue a linha orientadora da abordagem comunicativa, aparecendo como um 















consciência gramatical, já que elas são ferramentas necessárias e pertinentes para alcançar a tarefa final 
comunicativa, permitindo desta forma tomar consciência de certos fenómenos linguísticos inerentes à 
execução. Neste processo dinâmico e interativo os alunos agem e executam e o professor auxilia a que 
possam refletir sobre a metalinguística, mas de forma indutiva. Dentro desta ideologia, temos então as 
tarefas formais ou gramaticais (que serão abordadas de uma forma mais exaustiva mais adiante), que 
proporcionam aos alunos uma reflexão metalinguística e consequentemente aumentam a sua consciência 
para certas normas linguísticas. Alguns autores como Ellis (1993) e Long (1991) estudaram sobre o 
assunto, mas menciono a definição de tarefa formal da autoria de Gómez del Estal & Zanón (1999:91) 
com a qual mais me identifico: 
Podemos definir las tareas formales como actividades o ejercicios diseñados para 
provocar en el alumno un proceso de reflexión formal que, tras sucesivas etapas de 
creciente complejidad, le conducirá hacia la observación de una parte del sistema o 
incluso hacia el autodescubrimiento y la autoformulación de una regla gramatical 
concreta.  
Partindo deste pressuposto devemos ter presente o modelo de aprendizagem de LE contemplado 
pela pedagogia por tarefas. Segundo esta pedagogia existe um modelo de aprendizagem baseado num 
continuum em cujos extremos se encontram os processos e os conteúdos. Como refere Gómez del Estal 
por um lado “los procesos responsables del carácter instrumental del lenguaje se desarrollan en los 
diversos mecanismos de negociación de significado en situaciones de interacción comunicativa. Por el 
otro, los contenidos reciben una elaboración como esquemas de conocimiento que culminan en 


























Em virtude da complexidade do processo educativo, surge a tarefa como a única unidade 
suscetível de integrar as quatro subcompetências da competência comunicativa e estruturar o desenho 
curricular.  
A tarefa final será o principal motor do ensino da língua mediante tarefas e o seu principal 
objetivo. Para realizá-la devemos incutir no aluno o desejo e a capacidade de agir (falando, lendo, 
escrevendo e ouvindo) na língua que quer aprender. A conceção dessa tarefa final deve, em última 
instância, demonstrar que cumpriu os seus objetivos comunicativos que desempenham assim um papel 
fulcral, de acordo com Zanón (1990) quando afirma que: 
[…] de esta manera, el avance a través de la competencia comunicativa se asegura 
mediante el avance en la realización de las tareas finales, integradoras de todos los 
















4.1. As tarefas gramaticais 
 
As tarefas gramaticais devem ter na sua origem o conceito de consciencialização gramatical – 
“grammar consciousness raising” (Sharwood Smith 1981:159) -, para que os alunos possam refletir 
sobre aspetos gramaticais mediante a análise e compreensão das suas propriedades formais e funcionais. 
Através da promoção em sala de aula de atividades de consciencialização gramatical, pretende-se que o 
aluno apreenda as regras que regem o funcionamento dos fenómenos linguísticos. Assim, uma tarefa 
gramatical deve permitir a utilização da estrutura a compreender e a sua utilização deve ser essencial para 
a resolução da tarefa. Deve ainda, de forma a otimizar o processo, permitir o uso comunicativo da língua 
e conceder uma fase de feedback ao aluno sobre a forma como utilizou a estrutura ao longo da atividade. 
Desta forma, no desenvolvimento da tarefa o aluno é compelido a comunicar com colegas e professor, 
tem que negociar, interagir e torna-se mais motivado, interessado e autónomo. As tarefas gramaticais que 
sigam estes critérios favorecerão a reflexão gramatical, a aprendizagem e o uso dos fenómenos estudados 
e isto altera inevitavelmente o papel de alunos e professores no processo de ensino-aprendizagem, 
alterações que segundo Martín Peris (1997) se poderiam sintetizar da seguinte forma: 
 
Quando estas tarefas gramaticais estão ao serviço do ensino da gramática, Sara Ávila (2004) 
refere que elas : 
1. são um conjunto de subtarefas dirigidas à aquisição de conteúdos linguísticos 
definidos desde o princípio; 
















3. devem fazer com que o aluno reflita sobre o aspeto linguístico que está a trabalhar 
(léxico, sintático, morfológico, pragmático, discursivo...). Pretende-se que apreenda as 
regras que regem essas estruturas ativando deste modo o conhecimento explícito das 
questões linguísticas que se abordem; 
4. devem integrar gramática e comunicação, afastando-se portanto do método 
tradicional de ensino gramatical; 
5. proporcionam ao aluno os recursos linguísticos de que necessita para realizar uma 
tarefa de comunicação final, negociada e planeada previamente sobre determinado tema. 
 
Já Gómez del Estal & Zanón (1990:91), seja citando outros autores, seja expressando a sua 
própria opinião, indicam como principais características das tarefas formais as seguintes: 
1. Deben hacer reflexionar conscientemente a los alumnos sobre aspectos gramaticales. 
2. Deben despertar el análisis y la comprensión de los fenómenos. 
3. El alumno, gracias a ese proceso de reflexión, encuentra una regla X o representación 
mental del fenómeno. 
4. La utilización precisa de la estructura en comprensión y/o producción debe ser 
esencial para la resolución de la actividad. 
5. La actividad debe incorporar posibilidades de uso comunicativo de la lengua. 
6. Las tareas deben incluir una fase final de puesta en común con el profesor 
[Ellis,1993; Loschy y Bley-Vroman,1993]. 
 
Para dinamizar junto dos alunos este processo de “language raising consciousness”, ou uma 
consciencialização linguística, podemos dinamizar em sala de aula duas atividades. Assim, e como 
proposta para dinamizar em trabalho de pequenos grupos, seguido de debate e apontamento de 
conclusões, apresento dois exemplos de atividades1 que, de forma informal, podem despertar nos alunos 
essa tomada de consciência. Esta ação, dinamizada em aula, e preferencialmente ao início de um novo 
ano, acaba por funcionar como uma sondagem gramatical aos alunos, dando ao professor elementos que 
lhe permitem, também a ele, refletir sobre os seus alunos e conhecê-los melhor. 
 
 
                     
1
 Adaptadas de Scott Redfern & Nolan Weil, English Language Institute, University of South Florida (Tampa, 
Forida, USA) The Internet TESL Journal, Vol. VIII, No. 12, December 2002.  http://iteslj.org/Lessons/Redfern-















Consciencialização Linguística – Inquérito 
 
Actividad 1: Estrategias para el aprendizaje del idioma 
 
A) De las estrategias a continuación, cuáles crees que son las más importantes para ayudarte a 
aprender español. Enuméralas de 1 a 11 según su grado de importancia. 
Debo… 
1. ___ buscar formas de usar el español fuera del aula. 
2. ___ usar mi lengua nativa y otras estrategias cuando no encuentro la correcta palabra española. 
3. ___ no tener miedo de arriesgar y de cometer errores. 
4. ___ intentar no cometer errores gramaticales. 
5. ___ leer un periódico de lengua española o un diario. 
6. ___ encontrar formas creativas de recordar frases o palabras importantes. 
7. ___ felicitarme por mis éxitos. 
8. ___ leer mucho en español, de preferencia sobre temas que me interesen. 
9. ___ estudiar con un compañero o un pequeño grupo. 
10. ___  recordar el vocabulario y puntos de gramática de forma regular. 
11. ___ revisar la materia a menudo. 
B)  Haz una puesta en común para eligir de todo el grupo cuáles serán las 5 más importantes y 
discútelas con tus compañeros reflexionando sobre ello. 
 
Actividad 2: Creencias sobre el aprendizaje de un idioma 
 
A)  Lee cada afirmación sobre el aprendizaje de un nuevo idioma y decide si estás de acuerdo o no. 
















A = Acuerdo    D = Desacuerdo 
1. ___ Cuando leo en español, debo aclarar cada palabra que no conozco. 
2. ___ Los niños y los jóvenes aprenden mejor un idioma que los adultos. 
3. ___ Puedo aprender español en poco tiempo si me esfuerzo y estudio. 
4. ___ Cometer errores no importa, ni es importante. 
5. ___ El  profesor debe corregir todos los errores que cometo. 
6. ___ los juegos didácticos son importantes en la clase para el aprendizaje. 
7. ___ Ver películas y escuchar canciones en español son dos formas importantes para aprender el 
idioma. 
8. ___ Puedo aprender mucho español si vivo en España. 
9. ___ Saber explicar reglas gramaticales es esencial para hablar español. 
10.  ___ Puedo cometer errores y pronunciar mal las palabras si hablo con compañeros que lo 
hacen. 
11. ___ Aprender la cultura del país ayuda a aprender también la lengua. 
 
Duas atividades simples que permitem o despertar da consciencialização gramatical por parte 
dos alunos, permitindo-lhes, paulatinamente, reduzir o afastamento que muitas vezes manifestam por este 
domínio. Ao utilizarmos atividades e tarefas gramaticais para desenvolver no aluno uma reflexão 
metalinguística, isso acabará por levá-los ao reconhecimento de uma parte do sistema gramatical da 
língua que estão a aprender. Estas tarefas devem conter no seu âmago uma vertente comunicativa da 
linguagem, mas também uma vertente pragmática do sistema linguístico espanhol, pois só assim se 
poderá tornar o conhecimento explícito da língua em implícito. 
Em jeito de conclusão, e dando voz às palavras de Gómez del Estal & Zanón (1990:99) que 
sistematizam tudo o que foi dito, vemos que as tarefas formais são importantes já que permitem ao aluno 















gramatical da L2. Desta forma entrelaçam-se a concepção comunicativa da linguagem e a concepção 
pragmática do sistema linguístico. Segundo os autores, estas concepções: 
[…] recogen en su diseño una concepción cognitiva de la Adquisición de la Gramática, 
integrando las dos caras del proceso educativo: la teoría de ASL, por un lado, con la 
metodología seguida en el aula, por otro. Así, en cuanto a la teoría sobre la adquisición, 
actividades como éstas desarrollan procesos y estrategias íntimamente ligadas a la fase 
de reestructuración [McLaughlin 1990; Ellis 1990] del conocimiento explícito en 
conocimiento implícito [Ellis 1990; Fotos 1993; Gómez del Estal y Zanón 1996; Zanón 
y otros 1996]. En cuanto a la metodología, motivamos a los alumnos a que se 
embarquen en un proceso de reflexión formal sobre la lengua que aprenden, facilitando 
en una primera fase el aprendizaje autónomo y capacitando después al alumno para el 
trabajo individual, promoviendo además la creación de una gramática individualizada 
de la L2 por parte del alumno. 
Esta aprendizagem versus aquisição da língua através da pedagogia por tarefas deverá estar na 
base do planeamento das atividades e o professor, que não deverá nunca descurar que, como é 
contemplado no QECR: 
Encorajar os aprendentes a exprimirem o seu conhecimento pessoal, ideias e opiniões 
numa tarefa de compreensão pode aumentar a sua motivação e confiança, bem como 
activar a competência linguística relacionada com o texto. Incluir uma tarefa de 
compreensão numa outra tarefa pode também ajudar a torná-la mais significativa e 
facilitar o envolvimento do aprendente. (Conselho da Europa, 2001: 229) 
4.2. Planificar uma tarefa final  
Para a planificação de uma unidade didática, o professor pode seguir os passos que propõem 
Estaire & Zanón. Segundo estes, o processo de planificação de uma tarefa final deve começar com a 
escolha e negociação de um tema de interesse geral, o qual tem que ir de encontro às necessidades e 
interesses dos alunos. Assegura-se desta forma uma maior motivação e envolvimento no trabalho logo 
desde o início. Segue-se a especificação dos objetivos de aprendizagem que deverão ser planeados de 
acordo com o domínio das quatro áreas do saber (expressão oral e escrita e compreensão oral e escrita). A 















comunicação, avaliando-se também o processo de aprendizagem. A este propósito, veja-se o esquema 




No início deste processo o professor deve ter presente dois factos importantíssimos para o 
desenvolvimento eficaz do trabalho. Por um lado, o nível de proficiência dos aprendentes, já que pode 
impedir o trabalho de certos temas por falta de consistência de elementos linguísticos considerados 
imprescindíveis para o desenvolvimento do trabalho. Por outro, evitar o uso de termos gramaticais na 
definição do tema, já que isso pode condicionar a motivação inicial dos alunos. Os autores sugerem um 
conjunto de temas possíveis para abordar em aula, mas ousam ir mais longe referindo que os próprios 
alunos constituem “la mejor fuente de temas para desarrollar en clase”. Como referem ainda, isto é 
importante porque “la posiblidad de negociación del tema com los aprendices permite ajustar éste a su 















posterior.” Após a eleição do tema, deve proceder-se à especificação dos objetivos comunicativos da 
tarefa, que é o ponto de referência de todos os elementos relacionados com a realização das tarefas. 
Assim, e como já dito anteriormente, nessa planificação da unidade de trabalho, as quatro áreas do saber 
(expressão oral e escrita e compreensão oral e escrita) devem aparecer integradas e contempladas na 
tarefa final. Ainda segundo Estaire & Zanón (1990:72), esse processo sistematizado pode concretizar-se 
através da seguinte fórmula: 
 
Esta fórmula constitui assim um instrumento simples e de fácil aplicação. Os alunos poderão 
facilmente utilizá-la para elaborar os objetivos da unidade a partir do tema que eles próprios elegeram. 
Tal facto permitirá que se responsabilizem mais pela sua própria aprendizagem, ao mesmo tempo que o 
final da execução da tarefa lhes facilitará uma melhor autoavaliação. Assim se conclui que esta definição 
e conhecimento prévios dos objetivos comunicativos que regem as tarefas se revela extremamente 
positivo. Estaire & Zanón (1990:73) indicam que, na fase seguinte de planificação das tarefas, os alunos 
devem ser ouvidos de forma a enriquecer o  processo, já que: 
Su imaginación y creatividad sumada a la del profesor dará una gama mucho mayor de 
posibilidades, al tiempo que permitirá adecuar todo el trabajo posterior a sus intereses y 
mundo experiencial. 
Seguem-se os conteúdos temáticos e linguísticos, que devem estar obviamente interligados. 
Eleito o tema, a especificação dos conteúdos linguísticos devem ser definidos em função do nível dos 
alunos e das tarefas a realizar definidas anteriormente. Os autores consideram que este é um dos aspetos 















(inclusive o nociofuncional). Mencionam que nos programas tradicionais “la decisión acerca de los 
componentes lingüísticos a desarrollar en la unidad se realiza como primer paso. En el marco (ELMT) 
propuesto no sucede hasta el paso (4) dentro de una secuencia de seis pasos, es decir, en un momento 
bastante avanzado del proceso.”  
A fase seguinte relaciona-se com a necessidade de definir tarefas mais pequenas que 
proporcionem conhecimentos pertinentes para a consequente realização da tarefa final. Estas tarefas, que 
poderão ser comunicativas ou possibilitadoras, distribuir-se-ão ao longo das várias aulas necessárias à 
conclusão do trabalho final. Isto é que permitirá, segundo os autores,  “asegurar el dominio del continuum 
conocimiento formal/conocimiento instrumental de la LE  a través de la secuencia óptima para el 
desarrollo de la competencia comunicativa.” A propósito do exposto e em jeito de sistematização, veja-se 
















Finalmente, e chegados à última fase do processo de modelo de ensino-aprendizagem de uma 
língua através de tarefas, temos a avaliação. A partir do momento que temos faseadas todas as etapas do 
processo, torna-se possível realizar uma avaliação de cada tarefa e atribuir a todos os intervenientes no 
processo um papel ativo nessa função de avaliação. Estaire & Zanón (1990:79) indicam que sob este 
prisma, o aluno pode avaliar aspetos como: 
[…]  i)su trabajo individual; ii)su trabajo como miembro de su grupo; iii)el trabajo 
de sus compañeros y del profesor; iv) los materiales utilizados y los 
procedimientos seguidos, y v) los resultados obtenidos. 
Face a tudo o que foi exposto, conclui-se que esta proposta de programação de uma unidade 
didática por tarefas veículada por Estaire & Zanón, constituiu e constitui uma inovação dentro do ensino 
de uma língua estrangeira. Esta inovação e importância resultam de vários aspetos mensuráveis e distintos 
das abordagens tradicionais de ensino de línguas e que poderão ser sintetizados, conforme os autores, em 
quatro aspetos. Primeiro por articular a unidade didática com todas as tarefas finais que funcionam como 
referência de todo o trabalho e são suscetíveis de serem avaliadas; segundo por permitir a diversificação 
de recursos e materiais; terceiro por incluir os alunos numa participação mais ativa, autónoma e 
responsável e finalmente por poder contribuir para a formação de professores de LE e desta forma 























5. Psicologia e Aprendizagem 
“Si me lo dices, lo olvido; si me lo enseñas, lo recuerdo; si me involucras, 
aprendo." Benjamin Franklin 
De acordo com vários psicólogos e segundo algumas teorias sobre a aprendizagem, a nossa 
capacidade de retenção e assimilação de conhecimento é proporcional à ação e iniciativa que adotamos no 
processo de ensino-aprendizagem. Quer isto dizer que a nossa capacidade para aprender torna-se maior 
quanto maior é a nossa participação no processo. Há estudos dos anos 60, que demonstram isso mesmo. 

















Atualmente, estudos há que tomam como referência os domínios e valores já referidos, 
apresentando apenas ligeiras divergências, nomeadamente ao nível dos valores das percentagens. Tome-
se como exemplo o esquema de Scott Wanderwey (2009:24)2:  
 
O que uma vez mais vem reforçar que, independentemente da variação das percentagens dos 
vários estudos da psicologia relativamente à aprendizagem, há denominadores comuns que se mantêm 
constantes. São eles: a ação, a discussão e a postura ativa e interventiva dos alunos que farão com que 
estes aprendam mais e melhor. Torna-se portanto evidente que é necessário agir, comunicar, 
experimentar, vivenciar contextos reais e partilhar experiências para que aquilo que aprendemos seja 
devidamente assimilado. A psicologia indica como evidência que: 
[…] incidental learning (learning without intention) is considered commonplace, 
uncontroversial and relatively easy to manipulate experimentally through appropriate 
task instructions. When engaging in some learning tasks, it doesn`t matter at all whether 
someone intends to learn or not; what matters is how the task forces the material to be 
processed (Anderson 1985). However, when a task does not focus attention on what 
needs to be learned, then intentional learning is superior if the motivation to learn leads 
to the exercise of effective cognitive and metacognitive strategies. (Pintrich, 1989)  
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Enaltece uma vez mais a importância da tarefa na aprendizagem, haja ou não, inclusivamente, 
uma intenção para aprender e refere que, quando aliada a uma motivação e a uma aprendizagem 
intencional, ela é capaz de resultados surpreendentes encaminhando o aprendiz para uma efetiva 
aquisição de estratégias cognitivas e metacognitivas.  
No que se refere à aprendizagem de uma língua estrangeira em particular e da gramática em 
concreto, acresce conhecermos, ainda que de uma forma sucinta, a teoria do monitor proposta por 
Krashen (1982:18). O autor explica a diferença entre aprender e adquirir uma língua estrangeira. Para ele, 
aprender uma LE “ es un proceso consciente consecuencia de una situación formal o de un programa de 
estudio individual.”. Já adquirir uma LE seria “un proceso inconsciente en el cual las habilidades 
lingüísticas se interiorizan de forma natural, sin atención consciente a las formas.”. A aprendizagem da 
língua e sobretudo a aprendizagem das normas linguísticas deve assim ser indutiva e pode ser individual 
ou em grupo. Falamos então de uma aprendizagem social, trazida por Vigotsky (1977) e que confere uma 
nova dimensão à aprendizagem, já que a aprendizagem não é só um processo mental, mas também social. 
Assim sendo, a aprendizagem indutiva e a aprendizagem social constituem-se como dois pilares do 
método comunicativo, já que interagindo e realizando tarefas os alunos são compelidos a usar 
eficazmente a língua e interiorizando as estruturas gramaticais. É neste modelo de aprendizagem 
interativa de resolução de tarefas que emerge a aprendizagem colaborativa que não sendo uma 
metodologia para a aprendizagem de ELE, se constitui como um complemento extremanente útil e eficaz, 
porque fomenta “la ayuda mutua, el intercambio de recursos y la confianza entre los miembros del 























Capítulo II – Contextualização  
1.Experiência na docência de espanhol como língua estrangeira, escolas e níveis lecionados 
 
A minha experiência na docência começou no ano de 1995/96, aquando da finalização da minha 
licenciatura inicial em L.L.M. Variante de Estudos Portugueses, tendo exercido na área até 2007. Nesse 
mesmo ano, iniciei uma nova fase na minha vida, já que foi o ano em que comecei a lecionar espanhol. 
Desde essa data até agora (2013) estive sempre colocada em escolas do ensino oficial e sempre como 
docente de espanhol. Nestes seis anos de prática letiva na área de ELE, passei por quatro escolas em 
localidades muito distintas: Vila Nova de Anha; Leça da Palmeira; Matosinhos e Aver-o-Mar. Estas 
escolas estão situadas em contextos bastante diferentes quer ao nível socioeconómico, quer ao nível 
cultural, uma vez que estão integradas em meios urbanos (Leça da Palmeira e Matosinhos) e meios 
rurais (Vila Nova de Anha e Aver-o-Mar).  
Nestes seis anos de docência em espanhol tive a oportunidade de trabalhar a tempo inteiro no 
ensino básico (Aver-o-Mar e Vila Nova de Anha), onde lecionei 7º, 8º e 9º anos e no ensino secundário 
(Matosinhos e Leça da Palmeira), onde lecionei 10º e 11º anos (formação geral e específica) e 1º 2º e 3º 
anos de cursos profissionais, pelo que a minha experiência abrangeu já todos os níveis de escolaridade. 
Procurei, ao longo destes seis anos, ampliar e consolidar os meus conhecimentos da língua 
espanhola através de cursos de especialização (Professores de ELE-Universidade de Santigo de 
Compostela), ações de formação, Workshops e Palestras e também certificar competências através do 
Instituto Cervantes (DELE Intermédio e Superior C2). Esta busca pelo saber culminou com a minha 
inscrição em 2010 no Mestrado em Ensino do Espanhol na FLUP, onde os meus conhecimentos têm 
vindo a ser devidamente avaliados através das várias unidades de estudo que integram a estrutura 
curricular desta especialização. 
Visto possuir já alguma experiência no ensino, e atendendo a que a área da gramática, por 
motivos diversos, é considerada uma área menos nobre das aprendizagens, no sentido em que oferece 
alguma resistência por parte dos alunos e alguma frustração a professores, resolvi aceitar o desafio de 
redigir um relatório dentro deste âmbito e tentar explicar de que forma, nas minhas aulas, alguns 
conteúdos são abordados. Pretendo, no final desta dissertação, veicular e reforçar a ideia de que o ensino 
de uma língua estrangeira através de tarefas pode tornar-se, para além de mais divertido, mais produtivo 
















2.Dificuldades sentidas na abordagem do ensino da gramática 
 
Ao longo destes seis anos de ensino e ainda que em escolas de contextos diferentes e alunos de 
faixa etária distinta, uma componente manteve-se invariável: o sentimento menos positivo, por parte da 
maioria dos alunos, quando no sumário viam escrito algum conteúdo gramatical. A manifestação de 
júbilo nunca estava aliada à palavra gramática, pelo que senti que havia necessidade de desmistificar a 
palavra e o papel que esta pode e deve desempenhar dentro da sala de aula. Assim, em vez de adotarmos 
posturas extremas como nomeá-la de “terrível” ou “imprescindível”, há que adotar uma atitude de 
naturalidade e vê-la como uma ferramenta de comunicação necessária para que um aluno comunique 
com correção. 
Com o decorrer do tempo e após experiências várias, este aparecimento natural da gramática 
acabou por acontecer, tendo para isso contribuído muito positivamente a adoção da pedagogia por 
tarefas. Comecei por verificar que a par de sentimentos como desmotivação, frustração, tédio, inércia, 
insegurança cada vez mais, ao longo do ano, os alunos começavam a participar de forma ativa e 
interessada e a alterar paulatinamente esta sua relação com a gramática. Tal facto e postura só vem 
reforçar e corroborar as explicações da psicologia e das novas metodologias inerentes ao ensino da 
gramática (enfoque comunicativo e por tarefas) já mencionadas nesta dissertação no capítulo I, pontos 1 
e 4 e a mencionar no capítulo II, ponto 3.  
As dificuldades sentidas em sala de aula com os alunos prenderam-se essencialmente com três 
aspetos. O primeiro tem que ver com alguns preconceitos relativos ao tema (resultado talvez de más 
práticas metodológicas anteriores); o segundo com o facto de serem alunos de ensino básico ou 
secundário (na altura a escolaridade não era obrigatória e portanto, regra geral trabalhava com mais 
interesse estes aspetos gramaticais com os alunos do secundário do que com os do básico, talvez por 
haver mais maturidade, mais objetivos na prossecução dos estudos e pouca indisciplina e desatenção) e 
por fim, e mais importante, com erros de morfologia e sintaxe frequentes e transversais aos vários anos 






















2.1. Preconceitos sobre a gramática 
 
Dentro de um contexto académico, de uma forma abrangente e englobando vários níveis de 
ensino, a palavra gramática sempre está associada a algo displicente. Deste preconceito inerente à 
gramática, eu própria fui testemunha enquanto aluna e professora de línguas. Na opinião de Marcos 
Bagno (2007:9), tal situação deve-se ao facto de haver uma pesada herança histórica de ensino associada 
à gramática normativa. Ele afirma que na aprendizagem de uma língua:  
O preconceito linguístico está ligado, em boa medida, à confusão que foi criada, no 
curso da história, entre a língua e gramática normativa.  
Assim, este preconceito relativo às regras que regem o sistema linguístico de uma língua, é fruto 
de uma reminiscência dessa época. Torna-se pois imperativo mudar essa postura e demonstrar aos alunos 
que a língua evolui, renova-se e portanto a nossa própria postura e os nossos próprios pensamentos para 
com ela devem acompanhar também essa mudança. Se o não fizermos, professores e alunos, corremos o 
risco de ficar presos a esses preconceitos e não dar oportunidade a que o ensino da gramática se apresente 
de uma forma natural e renovada. 
 
 2.2. Ensino Básico e Ensino Secundário 
Uma das dificuldades que senti foi o ajustamento dos conteúdos gramaticais aos distintos ciclos 
de escolaridade, uma vez que existem diferenças entre os alunos do ensino básico e os do secundário. 
Houve, pois, uma necessidade de adaptar estratégias e planificar tarefas que se adequassem ao nível dos 
alunos, de forma a permitir uma abordagem mais profícua. Tal facto constituiu e constitui um grande 
desafio, pois na transmissão de um mesmo conteúdo gramatical, consoante se trate de uma turma de 
básico ou secundário, a execução das tarefas e os seus graus de dificuldade podem e devem variar, 
almejando obviamente tarefas mais elaboradas nos anos mais avançados. Este grau de complexidade das 
tarefas, pode também ser exequível em turmas de um nível de escolaridade mais baixo, desde que se 
verifique ser possível. 
Sem dúvida que o ensino da gramática no ensino secundário se torna mais fácil para um docente 















alunos estão motivados para a conclusão do ensino secundário e para a prossecução de estudos e porque a 
escolaridade, na altura destes factos, não era obrigatória, o que restringia em larga escala os casos de 
indisciplina e de falta de objetivos que às vezes alguns alunos manifestam. Assim, e cingindo-me apenas 
a estes seis anos, comparando as experiências que tive, posso concluir que no secundário, mais do que no 
básico, se tornou mais fácil lecionar gramática e que também aí  estiveram reunidas as condições ditas 
ideais que propiciaram um clima favorável às aprendizagens, e portanto, como docente senti-me a 
percorrer um caminho mais simplificado.  
No caso do ensino básico, e também baseando-me na minha experiência, as dificuldades 
aumentaram exponencialmente em virtude de a escolaridade ser obrigatória, e portanto as turmas 
refletirem todo um conjunto heterogéneo de alunos com especificidades próprias. É o caso de uma turma 
de currículo alternativo que tive, de apenas dez alunos, com problemas de integração, onde cada pequena 
aprendizagem foi uma conquista, onde o desafio de ensinar gramática é em teoria uma quimera, mas que 
após uma ponderação de objetivos e uma reformulação das metodologias acabou por ser eficaz.  No 
entanto, a dificuldade maior prendeu-se com o facto de, nas turmas onde lecionei, haver casos de alunos 
com necessidades educativas especiais, com casos de patologias várias e défice e atraso cognitivo, o que 
exigiu um cuidado maior na preparação das atividades e uma remodelação nas metodologias para a plena 
integração dos alunos e para que também houvesse progressão e alguma autonomia. São, pois, estas as 
dificuldades mais abrangentes e genéricas que encontrei no decorrer da minha atividade, mas outras há 
mais específicas e pertinentes: os erros de morfologia e sintaxe que ocorrem com frequência na tentativa 




  2.3. Morfologia e Sintaxe      
 
Dentro da morfologia e sintaxe, constatei frequentemente erros na tentativa de comunicação oral 
e/ou escrita, fruto da interferência que muitos alunos cometem entre a língua materna e a língua-meta 
fazendo com que haja inevitavelmente interferência nas suas produções. Estas dificuldades têm como 
principal causa o cruzamento de expressões próximas, generalizações de paradigmas muito frequentes na 
língua-meta, apoiados pela interferência de outra língua, problemas fonéticos, assim como hipóteses 















 No caso dos alunos portugueses que estudam espanhol, tais dificuldades são evidentes, o que 
torna os erros muito frequentes, em parte devido à proximidade, ainda que aparente, de ambas as línguas. 
Esta proximidade faz com que os alunos transfiram os conhecimentos da sua língua materna para a língua 
estrangeira que estão a aprender, cometendo erros idiossincráticos e utilizando aquilo a que os estudiosos 
chamam de interlíngua. Ao relacionar estes erros com o conceito de interlíngua, Sonsoles Fernández 
(1995:203) afirma que os erros são um “paso obligatorio indicio y estrategia en el proceso de aprendizaje, 
proceso que pasa por una serie de estadios o «interlengua» hasta llegar a la lengua meta.“. 
Esta posição atual face aos erros é completamente distinta da da Análise Contrastiva que vigorou 
a partir dos anos 50, cuja metodologia considerava os erros intoleráveis, pois criavam hábitos incorretos. 
Fazia-se a apologia de uma aprendizagem sem erros através da repetição de frases que previssem os 
pontos críticos dos alunos, insistindo na sua não execução. 
Pelos anos 70 surge uma nova visão do erro e consequentemente uma nova corrente. A Análise 
de Erros teve como principal método de trabalho, não o contraste entre as línguas (LM e L2), mas as 
produções reais dos alunos e a partir delas analisar, classificar, descrever e explicar a razão desses erros.  
Esta posição didática face ao erro que viabiliza um passo em direção à aprendizagem permitiu, ainda 
segundo a autora, 
 
[…] la pérdida de miedo al error y a la consideración que se hacía de él casi de «como 
un pecado». Los enfoques comunicativos de la enseñanza de lenguas, han recogido esta 
actitud, incitando al aprendiz a ensayar sus hipótesis en situaciones de interacción 
auténtica. (1995:207) 
 
Dentro desta perspetiva e utilizando a interlíngua como um dos vários estádios do processo de 
aprendizagem, os alunos não se inibem de comunicar e consequentemente avançarão nas aprendizagens. 
Aquilo que nós, enquanto docentes, devemos combater e evitar é a fossilização, ou seja, o fenómeno 
linguístico que faz com que o aluno de forma inconsciente e permanente se mantenha na sua interlíngua, 
cometendo sistematicamente os mesmos erros. 
Esses erros são devidamente tipificados por aquilo a que Sonsoles Fernández (2003:82) 
identificou como os dez principais pontos do espanhol que oferecem maior dificuldade aos estudantes 
lusófonos. Essa tipologia de erros,  que cria mais resistência e portanto mais dificuldades ao processo de 
ensino-aprendizagem, resume-se à seguinte lista ordenada do maior para o menor grau de dificuldade: 















2.Preposições (a,en,de, por, para). 
3.Aspetos semânticos do léxico. 
4.Ser/Estar+ adjectivo. 
5.Relação de subordinação (confusão de nexos e tempos verbais). 
6.Estrutura da oração (ordem, elementos omitidos ou em excesso). 
7.Pronomes (colocação e omissão dos pronomes complemento; uso desnecessário do 
pronome com função de sujeito; hipercorrecção com “se”. 
8.Artigo (uso/omissão). 
9.Concordância (dentro do grupo nominal e entre os tempos verbais). 
10.Discursivos: separação de ideias, tempo e aspeto, anáfora e deixis. 
Esta listagem reforça e comprova aquilo que eu própria testemunhei nas minha aulas como 
dificuldades mais recorrentes. Permitiu-me estar mais atenta a esses aspetos e também a recolha e síntese 
dos elementos que exponho nos pontos que se seguem.  
2.3.1. Erros frequentes no plano morfológico 
O quadro seguinte sintetiza alguns dos erros mais frequentes e recorrentes no plano morfológico 
que constatei ao longo da minha atividade como docente de LE.  
PLANO MORFOLÓGICO 
ERROS EXEMPLOS 
- artigos definidos  lo niño por el niño 
- colocação de artigos antes de nomes 
próprios  
La Maria por María; vivo en la Póvoa de Varzim 
por vivo en Póvoa de Varzim 
- género dos nomes e adjetivos  El leche está frío por La leche está fría  ou un nariz 
pequeño por una nariz pequeña 
- número dos nomes e/ou adjetivos lápiz por lápices; leys por leyes; contentes por 
contentos 
- determinantes possessivos precedidos de 
artigo ou a confusão entre o determinante 
e o pronome  
la mi/mía hermana por mi hermana; la hermana es 
mi por la hermana es mía 















demonstrativos  estos chicos 
- não utilização da contração da 
preposição “a” com o artigo determinado 
“el”  
voy a el cine por voy al cine 
- numerais cardinais duas hermanas por dos hermanas; son las duas de la 
tarde por son las dos de la tarde; viente por veinte; 
dos mil y trece por dos mil trece 
- esquecimento das apócopes de bueno, 
primero e grande 
un bueno alumno por un buen alumno; primero 
libro por primer libro 
- utilização incorreta dos indefinidos  alguno día por algún día; no hay ningún por  no hay 
ninguno 
- advérbios  viene ya por viene en seguida; también no por 
tampoco 
- aplicação incorreta de “muy/mucho”  es mucho/mui alto por es muy alto; tiene muy dinero 
por tiene mucho dinero 
Estruturas verbais 
- alteração entre a 1ª e 3ª pessoas do 
singular  
yo tuvo por yo tuve;  yo fue por yo fui 
- gerúndio dos verbos da 3ª conjugação subindo por subiendo 
- construção perifrástica  van estudiar por van a estudiar 
- perífrase durativa (gerúndio) estoy a escribir por estoy escribiendo 
- imperfecto de indicativo Cantava por cantaba; ia por iba; via por veía 
      
Estes foram então os erros mais frequentes e as dificuldades que mais constatei no decorrer da 
minha prática letiva no domínio da morfologia. Na seleção de tarefas para colmatar alguns destes erros 
veja-se as atividades propostas e desenvolvidas por mim em sala de aula referidas nos pontos 3.1.1 e 3.2.1 

















2.3.2. Erros frequentes no plano sintático 





- aplicação incorreta dos sujeitos verbais  
¿Vosotros tienen clases? por ¿Vosotros tenéis 
clases?; ¿Ustedes vais al cine? por ¿Ustedes 
van al cine? 
Estruturas verbais específicas 
- regência verbal do verbo Gustar 
yo gusto de por me gusta/gustan; Paco gusta de 
viajar por A Paco le gusta viajar 
- regência verbal do verbo Enamorarse 
Me enamoré por Juan em vez de Me enamoré 
de Juan 
- regência verbal do verbo Preocuparse 
Ellos se preocupan con mi salud por Ellos se 
procupan por mi salud 
- aplicação das preposições adequadas a 
verbos  na  construção frásica  
voy de coche por voy en coche 
- aplicação das preposições adequadas a 
léxico  na  construção frásica  
En el sábado por El sábado 
- aplicação das preposições adequadas na 
frase  
Por veces leo mucho em vez de A veces leo 
mucho 
- construção frásica com a anteposição do 
pronome de 1ª pessoa  
yo y mis amigos por mis amigos y yo 















frásica com os marcadores temporais 
inapropriados   
pasado ha estudiado por El mes pasado estudió 
- construção de orações interrogativas com o 
pronome interrogativo Quién 
¿Quién son estas personas? por ¿Quiénes son 
estas personas? 
- construção de orações comparativas  más alto do que  por  más alto que 
- construção de orações condicionais e a troca 
do infinitivo pela forma pessoal  
Si comer mucho… por Si como/comiera 
mucho… 
- construção de orações de infinitivo 
conjugado  Para teneres suerte por Para que tengas suerte 
- construção de orações com o verbo auxiliar 
“tener” em vez de “haber”  
Ellos tenían visto la película por Ellos habían 
visto la película; yo tengo vivido por yo he 
vivido 
- construção do complemento direto com a 
preposição “a”  
tengo mis padres en mi corazón por tengo a mis 
padres en mi corazón; he visitado Paula por he 
visitado a Paula 
- colocação incorreta do pronome de 
complemento direto 
¿El diccionario? - tengo lo en la mochila por lo 
tengo en la mochila; ¿Vas a comprar el libro? – 
Sí , yo voy a lo comprar por - Sí, voy a 
comprarlo/lo voy a comprar; “Lava los dientes” 
– los lava por lávalos 
- colocação incorreta do pronome de 
complemento indireto  
 
Das las flores a tu madre – Dasle las flores  por 
Le das las flores; Compro un perro a mis padres 
-  Comproles un perro por Les compro un perro 
- colocação incorreta dos pronomes de 
complemento direto e indireto  
Ella compra un regalo para tí  - Ella te 
compralo/Ella lo comprate/Ella cómpratelo por 
Ella te lo compra 















complemento indireto “le/les” em “se” por Ella se lo compra; Ella compra unos libros a 
sus amigos – Ella les los compra por Ella se los 
compra 
De um modo geral são estas as principais e mais recorrentes dificuldades apresentadas pelos 
alunos no processo de comunicação na nova língua. Estou convicta de que muitos professores de ELE 
reveem neste resumo muitos dos erros apresentados pelos seus alunos e se identificam com o desejo que 
um professor de língua estrangeira sente em “combater” estas mesmas falhas. Esse desejo tem como 
finalidade evitar que  os alunos não “fossilizem” esses erros e não permaneçam nesse estádio intermédio a 
que se chama interlíngua e que se revela como um entrave a um profícuo e efetivo avanço das 
aprendizagens. 
De forma a trabalhar alguns destes aspetos sintáticos e selecionando tarefas para colmatar 
algumas das dificuldades diagnosticadas neste plano, veja-se o conjunto de atividades propostas em 3.2.2 
do capítulo II e também o anexo 3 dinamizadas no espaço sala de aula. 
Com o conjunto de atividades propostas nos vários domínios (morfológico, sintático e 
morfossintático), pretendo demonstrar que os alunos aprendem fazendo, vão construindo o seu saber, 
assimilando aprendizagens e colmatando estas dificuldades ao nível do funcionamento da língua de uma 
forma natural e mais autêntica. As tarefas comunicativas e as possibilitadoras permitir-lhes-ão adquirir 
conhecimentos, ativar outros e desta forma, executando e monotorizando o processo, reter a 
aprendizagem. 
 
3. As tarefas e subtarefas ao serviço do ensino da gramática 
Já vimos anteriormente que as tarefas podem ter um papel fundamental no desenvolvimento e 
aquisição da competência linguística e sobretudo da comunicativa, mas para que cumpram esse objetivo, 
elas devem revestir-se de algumas características. As tarefas devem ser atrativas, devem ir ao encontro 
das reais necessidades dos alunos, devem adequar-se às suas experiências e aos conhecimentos prévios, 
devem ser alvo de uma negociação e espelhar a realidade do quotidiano, isto para que cumpram a sua 
função comunicativa e se revistam de uma utilidade prática. No fundo, e como lema de trabalho, devemos 
pensar que a pedagogia por tarefas aliada ao ensino da gramática é uma forma diferente de trabalhar, 















aprende fazendo, discutindo e explicando. E é todo este processo de resolução de tarefas que funcionará 
como o motor para ativar o conhecimento explícito da língua e a interiorização das regras gramaticais.  
Esta aprendizagem pela ação e comunicação vem precisamente confirmar o já referido por 
alguns psicólogos, quando afirmam que retemos mais conhecimento de uma aprendizagem quando a 
vivenciamos, a discutimos e a partilhamos. 
 
3.1 Tarefas implementadas em sala de aula 
3.1.1. Tarefa gramatical adaptada da proposta de Sara Ávila (2004:3) para colmatar 
dificuldades no plano morfossintático 
Nível dos alunos: Bl do Quadro europeu comum de referência para as línguas  
Objetivo da tarefa: Introduzir o modo conjuntivo, familiarizar os alunos com estruturas verbais, 
nomeadamente de relativos com o presente de indicativo e/ou conjuntivo.  
Tarefa de motivação: No princípio da aula há uma exposição da atividade cujos objetivos são 
definidos para posteriormente dar lugar a uma negociação da tarefa final (que poderá ser algo como 
escrever e responder a um anúncio de trabalho, criando uma página de classificados de um jornal que será 
exposta num mural na sala de aula), e descrição da sequência de tarefas para concluir a produção do 
trabalho de comunicação final. 
A atividade intitula-se “Consultando el periódico“ e  irá permitir que os alunos no final 
apliquem as estruturas aprendidas, apelando à sua imaginação e criatividade, sem descurar a utilidade da 
tarefa e a vivência de situações autênticas aproximando-os à própria realidade. Nada mais atual do que 
consultar um jornal, publicitar algo e responder a uma oferta de emprego.  
A tarefa final pautou-se, neste caso, por uma elaboração em trabalho de pares dos anúncios, 
consequente redação e compilação numa página de classificados de jornal. Esta tarefa foi a escolha final 
fruto de uma negociação e eleição por parte dos alunos da turma. Esta negociação teve como ponto de 
partida uma “lluvia de ideas” a partir de uma imagem alusiva ao tema e depois de várias sugestões, foi 
votada e eleita por maioria aquela que viria a ser a proposta mais votada. 
Depois de realizadas as várias tarefas possibilitadoras e conluída a tarefa final, seguiu-se a 
colagem dos anúncios de emprego numa réplica da página frontal do jornal “El País”. Posteriormente, e 
em sistematização de tudo quanto foi aprendido, os vários pares de trabalho selecionaram um anúncio 
















Privilegia-se a transmissão e aquisição de conteúdos gramaticais de uma forma subtil e sob uma 
perspetiva comunicativa, não só oral, mas também escrita. Neste conjunto de tarefas acaba por se 
promover a autonomia, a criatividade e a partilha de informação, não descurando a utilização de materiais 
autênticos e próximos do mundo real dos alunos.  
Para a descrição das tarefas possibilitadoras consultar o anexo 1 onde, a par da descrição da 
atividade, se incluem as fichas correspondentes. 






































Busco a alguien que sea  alto y guapo y 
que mida 1,80 para un trabajo de moda. 
Contacto 9358391103 
 
Busco un trabajo que 
esté cerca de Madrid, 
que tenga un horario 
bueno y que pague un 
buen sueldo. Teléfono 
915689123 
Necesito camarero, que trabaje bien y 
que tenga experiencia. Quiero que sepa 
idiomas y que hable de preferência 




Empresa brasileña busca 
a alguien que esté 
oficialmente en el paro, 
pero que sea trabajador y 
a quien le encante viajar. 
Una persona que tenga 
disponibilidad a 
cualquier hora y a 
cualquier día y que sea 
aventurera. Se busca a 
alguien que viaje a 
menudo, que tenga el 
titulo de la E. S. O.  y 
también coche proprio. 
Teléfono 919038458 
 
Se necesita un enfermero/a 
para un hospital. Buscamos a 
alguien que sea responsable, 
que tenga coche y que busque  
un futuro  profesional de éxito. 
Teléfono 962284300 
Busco trabajo de profesora en 
un colegio que sea reconocido 
y que valore sus alumnos y 
profesionales. Contactar a 
Marta-9182303242 
 
Busco empleo que sea de lunes a 
viernes y que siempre tenga los fines 
de semana libres. Es importante que 
haga un contrato anual y que pague 




Necesito a una 
persona que sea 
activa, seria y  con 
don de gentes. Se 
valorará gente que 
tenga buena 
presencia y a quien 
le guste trabajar en 





Busco trabajo en 
peluquería que 
tenga prácticas en 
montaje de 
peinados y mechas. 
Es importante que 
aprenda con 
personas con 
experiencia y que 



















3.2. Outras tarefas implementadas em sala de aula 
Atendendo a que no ensino da gramática as dificuldades são de ordem diversa e abrangem um 
amplo leque de erros, seria impossível abarcar neste relatório todo o conjunto de estratégias e atividades a 
adotar. Assim, e fruto da minha experiência em sala de aula, irei cingir-me apenas a três das dificuldades 
mencionadas anteriormente, já que se enquadram nos planos morfossintático, morfológico e sintático, 
respetivamente. Face à abrangência do tema deter-me-ei apenas em aspetos relativos a alguns tempos e 
modos verbais (presente de indicativo y subjuntivo; imperfecto de indicativo) e também na correta 
utilização e colocação dos pronomes de complemento direto e indireto (pronombres de OD y OI). No 
entanto, independentemente do conteúdo gramatical, há algo que é crucial, devemos potenciar o 
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem e de comunicação para que esse mesmo processo seja 
atrativo e dinâmico. É importante ter sempre presente na elaboração das tarefas o desenvolvimento da 
autonomia e da responsabilidade no processo de aprendizagem, pois dessa forma o aluno aprenderá em 
qualquer ocasião.  
Como professora, utilizo o manual adotado que funciona como o eixo central da minha prática 
docente. No entanto, amiúde, proporciono tarefas que funcionam sempre como um complemento ao livro 
e que muitas vezes acabam por ter efeitos mais benéficos e produtivos. Posso desta forma concluir e por 
experiência própria que as tarefas constituem assim, uma peça fundamental no processo de ensino-
aprendizagem e constituem aliadas imprescindíveis no auxílio do estudo da gramática. 
 
3.2.1. Tarefa para trabalhar aspetos morfológicos - Pret. Imperfecto de Indicativo 
 
Nível dos alunos: A2 do QECR 
Objetivo da tarefa: Introduzir o Pretérito Imperfecto de Indicativo. 
Negociação da tarefa final com os alunos (fazer e apresentar um powerpoint onde viajem no 
tempo e relatem pedaços da sua infância utilizando a nova estrutura verbal). Descrição sequencial das 
tarefas possibilitadoras que permitam concluir a tarefa final de comunicação oral e escrita. 
 
Tarefa de motivação: No princípio da aula deve haver uma exposição da atividade, cujos objetivos são 
definidos, para posteriormente dar lugar a uma negociação da tarefa final.  
Informo que a atividade se intitula “ La  máquina del tiempo” e  irá permitir que viajemos até à 















brincava, como era, que objetos tinha, etc. A tarefa final, e após negociação, pautou-se, neste caso, por 
uma apresentação individual em powerpoint. Cada aluno, no final da unidade, apresentou à turma retalhos 
do seu passado, fazendo uso claro da nova estrutura verbal e de fotos reais, privilegiando assim 
inclusivamente a utilização de materiais autênticos.  
Para a descrição das tarefas possibilitadoras consultar o anexo 2  onde, a par da descrição da 
atividade, se incluem também as fichas correspondentes. 
No que respeita à tarefa final, fica aqui um exemplo3 dos trabalhos apresentados em aula.  
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Regra geral, constatei que os alunos se empenharam na tarefa, apreenderam e aplicaram os 
conteúdos e apesar de ser um trabalho simples tornou-se funcional, criativo e de interesse geral (até 
porque alguns dos alunos se reconheciam em fotos dos outros, uma vez que frequentaram o mesmo 
infantário, por exemplo) o que tornou a aula num espaço dinâmico, interativo e motivador. 
 
3.2.2.Tarefa para colmatar falhas no plano sintático 
Uma das dificuldades já mencionadas prende-se com a correta utilização e colocação dos 
pronomes de OD e OI. Assim, e tendo em vista uma reflexão sobre a importância deste conteúdo 
gramatical, costumo dinamizar uma tarefa em sala de aula onde os alunos trabalham estes aspetos. É-lhes 
facultada uma tarefa onde refletem sobre a importância da coesão e coerência de um texto, alertando para 
a importância de evitar as repetições e redundâncias. Essa tarefa só pode ser realizada depois de 
perceberem que é precisamente para essa finalidade que servem os pronomes de OD e OI. No final, há 
um apelo à continuação do texto, onde a par da utilização prática destes conteúdos se exercita a escrita, 
oralidade e se apela à criatividade. Normalmente os alunos evitam o uso deste tipo de pronomes, pelo que 
ainda que sejam frases gramaticais, há tendência para a repetição de sintagmas nominais completos e 
portanto regista-se uma perda de naturalidade na comunicação. No final, pretende-se que os alunos 
redijam frases onde apliquem os conhecimentos adquiridos. 
Nível dos alunos: B1 e B2 do QECR 
Objetivo da tarefa: Trabalhar os pronomes de OD e OI 
Propor aos alunos como tarefas a elaboração de alegações finais de um advogado a propósito de 
um crime e redigir as frases do testamento que repartem os bens do falecido. Posteriormente e através de 
fichas de trabalho faz-se a descrição sequencial das tarefas possibilitadoras que permitem concluir a tarefa 
final de comunicação oral e escrita. 
Tarefa de motivação: No princípio da aula há uma exposição da atividade (um crime e uma herança) 
cujos objetivos são definidos, para posteriormente dar lugar a uma negociação da tarefa final, ainda que, 
















A atividade intitula-se “Un crimen y una herencia”4 e destina-se a colmatar dificuldades ao nível 
sintático, nomeadamente na compreensão e colocação correta dos pronomes de complemento direto e 
indireto. Paralelamente, exercita-se outras competências habilitando os alunos para uma participação ativa 
no seu próprio processo de ensino-aprendizagem, ao mesmo tempo que vão consolidando e assimilando 
conhecimentos. Para a descrição das tarefas possibilitadoras consultar o anexo 3 onde, a par da descrição 
da atividade, se incluem as fichas correspondentes.  
Pretende-se que os alunos apreendam a função dos pronomes de OD e OI num texto e reflitam 
sobre a sua importância. Para isso devem, na tarefa seguinte, reorganizar um parágrafo com repetições e 
redundâncias, utilizando precisamente os pronomes como forma de evitar a repetição e facilitar a 
coerência e coesão do texto. Numa primeira fase dá-se-lhes os pronomes a utilizar e posteriormente e 
através de atividades são convidados a concluir regras. No final devem pôr em prática os conhecimentos 
num exercício de escrita criativa (alegação final referente ao crime) e em jeito de sistematização e 
consolidação de conhecimentos redigir frases, para o testamento da herança aplicando os conteúdos 
aprendidos, como o exemplo que se segue: 
 
Para concluir a atividade podemos também recorrer à dramatização, com a presença de um 
tribunal, do réu, de uma audiência e do advogado de defesa que faz a alegação final e posteriormente a 
leitura do testamento.  
No que respeita à tarefa final propriamente dita, fica aqui um dos exemplos de trabalhos 
apresentados em aula.  
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 Adaptado de  www.planetespagnol.net/crimen/Crimen.pdf, e baseado num artigo de Ray Loriga, El País, 23-08-2003  
La perra, se la dejo a mi mujer. A mi hija, le dejo unas monedas de oro. 
A mi mi hermana, le dejo mi aparato auditivo. Los muebles, se los dejo a mis hermanos. 




























Por tudo o anteriormente referido, pelas tarefas sugeridas e pelos resultados obtidos, se verifica 
que mais importante do que explicar a gramática, é utilizá-la como uma ferramenta para ir concretizando 
as várias tarefas de modo a ir inferindo as normas sobre o funcionamento da língua. Devemos criar em 
sala de aula oportunidades para que os alunos comprovem, testem e usem a língua que estão a aprender, 
falando sobre ela e sobre o seu funcionamento. Esta é também a opinião de mais um estudioso da matéria, 
P. Martínez Gila (2009:180), que resume no quadro que se segue as enormes diferenças que existem entre 
explicar gramática ou falar sobre gramática a um aluno:  
 
     Señores, 
     El corazón tiene razones que la razón no entiende… así fue, así es y así seguirá siendo. La 
prueba es esta pareja y la existencia de un amor que siguió una vida entera. La victima perdonó a 
esta mujer, la disculpó, la amó y siguió viviendo con ella toda una vida. Esta mujer fue ella própria 
una víctima, víctima de un gran sufrimiento, quizás por amor, en un momento pequeño de su vida que 
la amenazó y la  hizo disparar una bala contra alguién a quien amaba muchísimo. ¿Razones? 
Seguirán siendo secretos. Les pertenecen.  Pero dos secretos… el primer secreto un misterio que 
provocó sufrimiento y dolor; el segundo un intento de crimen… Sin embargo los dos se disculparon y 
respecto a estos secretos los tiraron para lejos de sus vidas, viviendo en paz…Su querida hija, lo supo 
y ella también los disculpó y compartió con ellos este secreto inolvidable que a lo largo del tiempo se 
volvió olvidable. Y ahora aqui estamos… ¿Será legítimo condenarla? Nosotros, que nada 
escuchamos, sentimos, dijimos… Creo que no, no lo podemos hacer, sería una prueba de que somos 



















El profesor o el libro poseen toda 
la información y el alumno espera 
recibirla. 
Se tiene en cuenta lo que el 




Actitud receptiva del alumno. 
Actitud productiva del 
alumno: toma decisiones. 
El discurso es unidireccional. No 
hay interacción. 
El discurso creado es 
pluridireccional. Hay 
interacción. 
No tiene en cuenta los procesos 
mentales del aprendiz. 
Intenta facilitar los procesos 
mentales del aprendiz. 
El lenguaje es considerado una 
suma de «entidades acumuladas» 
Los aspectos gramaticales se 
derivan del discurso y la 
comunicación. 
 
3.3. Outras atividades implementadas em sala de aula, baseadas na pedagogia por tarefas 
Celebração do dia do Autor – Nível: B1; Objetivos: Trabalhar o Pret. Indefinido; Tarefa Final: 


















Murais Diversos- Nível: A2; Objetivos – Trabalhar léxico e sintaxe, bem como apreender aspetos 




Karaoke en Español – Nível: Todos; Objetivos: Trabalhar sobretudo no aspeto fonético e fonológico da 






















Dramatização e simulação de papéis – Nível: A2; Objetivos: Trabalhar sobretudo aspetos 
morfológicos ligados à construção verbal do futuro; Tarefa Final: Dramatização de uma consulta de 
Astrologia. 
 
Visitas de estudo a cidades espanholas - Nível: Todos; Objetivos: Trabalhar aspetos morfossintáticos; 
lexicais e apreender aspetos culturais; Tarefa Final: – Pequenas tarefas associadas para discussão 
posterior em sala de aula; elaboração de roteiros turísticos, cartas e/ou entrevistas. 
A) Ciudad Rodrigo 
 
B) Fundación Celta de Vigo e  Zoo  de Vigo  
 
 
    C) Santiago de Compostela 
Consultar o anexo 4 que constitui um exemplo da ficha da visita de estudo a Santiago, elaborado 


















Capítulo III – Considerações Finais 
Enquanto professores de LE, a nossa missão não é fácil e torna-se ainda mais complexa quando 
está em causa o ensino da gramática. Facto incontestável é que ela é necessária à aprendizagem correta de 
uma língua e portanto deve estar integrada nas atividades e não aparecer descontextualizada. Ela deve 
estar ao serviço da execução das tarefas e ser um meio para alcançar um determinado fim. O seu ensino 
deve surgir naturalmente e o conhecimento gramatical deve surgir de forma indutiva porque se o ensino 
da gramática aparecer de forma isolada, for forçado ou exaustivo podemos ter, em vez do resultado 
pretendido, o resultado inverso. Esta é a opinião partilhada por Kellen Cozine Martins e Marli 
Hermenegilda Pereira (2008:47) e que a seguir se transcreve: 
 
O ensino da gramática não deve ser tratado: a) como uma atividade ...  livre do contexto, 
sob pena de não se tornar parte do modo de vida dos alunos; b) como uma verdade 
dogmática, sob pena de formar usuários acríticos; ou c) como um conjunto de regras a 
serem obedecidas, sob pena de criar um sentimento de repugnância associado à 
disciplina. 
 
A par destas considerações devemos, enquanto docentes, ter a preocupação de programar uma 
aula de ELE baseada em três grandes questões: o quê, para quê e como. A resposta a estas questões 
basilares na programação de uma aula corresponderá aos conteúdos que queremos lecionar e apresentar, 
aos objetivos que desejamos que os alunos alcancem e à forma como pretendemos trabalhar, isto é as 
atividades e tarefas que podemos propor para dinamizar o processo. A aula de espanhol deve portanto 
permitir ao aluno aprender e praticar a língua e ser um espaço dinâmico onde o ensino da gramática 
aparece para cumprir fins comunicativos. Desta forma é ativado o conhecimento implícito e explícito da 
língua de uma forma natural e funcional, fazendo com que os  os alunos acabem por alcançar a 
competência comunicativa, sustentada de forma intrínseca por uma subcompetência gramatical e que lhes 
permitirá, a longo prazo, serem mais proficientes na língua estrangeira que escolheram para aprender.  
Regra geral o aluno não quer, nem necessita saber coisas sobre a língua que está a aprender; ele 
quer ser capaz de usá-la, adequá-la às situações e estar apto a comunicar, entendendo e fazendo-se 
entender. Nesta perspetiva, e como já dito anteriormente, o ensino da gramática evoluiu, adotando-se 
novos procedimentos pedagógicos e metodológicos, mais em sintonia com as reais necessidades 















procedimentos metodológicos altera-se a postura em sala de aula, centrando o ensino da língua no aluno e 
nas suas necessidades, estabelecendo uma relação entre a língua e o contexto sociocultural ao mesmo 
tempo que se desenvolve a autonomia e a participação ativa do aluno. 
Ainda que não haja, como foi dito, um método universal, infalível, nem pedagogias que reunam 
unanimidade e sejam perfeitas, há algo comum e transversal: o ensino e a aprendizagem são um processo 
dinâmico, que se desenvolve através do diálogo e intercâmbio de experiências entre professor e alunos. 
Neste processo devemos ter como ponto de partida os interesses, expetativas e características particulares 
dos alunos para delimitar objetivos de uma forma funcional e produtiva e obter os melhores 
procedimentos pedagógicos. Tal implica sempre uma planificação, negociação de tarefas e ponderação de 
atividades, visando a participação de e entre todos os agentes envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem. Isto impulsionará uma nova reflexão sobre que postura adotar em sala de aula e que papel 
devem os intervenientes no processo manter e dinamizar. 
Assim, penso que se torna cada vez mais importante refletir sobre o papel desempenhado pelo 
professor e pelo aluno. No que se refere ao aluno, este deve adotar um papel mais ativo e autónomo 
assumindo responsabilidade no seu processo de aprendizagem. Relativamente ao professor, ele deve 
tentar ultrapassar o modelo tradicional de ensino, tomando como ponto de partida as reais necessidades 
dos alunos na elaboração de atividades e materiais. Deve  proporcionar-lhes espaço e tempo para uma 
consciencialização das aprendizagens de forma a que estes cada vez mais se tornem autónomos e 
consigam adquirir uma maior competência comunicativa na nova língua. Ao proporcionar esta 
autonomia, o aluno sente-se motivado a construir o seu próprio caminho do saber e vai quase que, de 
forma insconsciente, assimilando e adquirindo aprendizagens.  
Como docentes de língua estrangeira, sabemos a importância que a gramática tem para dotar os 
alunos de competência linguística, pelo que devemos criar em sala de aula um ambiente propício à 
comunicação e execução de tarefas gramaticais orientadas para os objetivos de aprendizagem dos alunos 
que consideramos importantes e úteis e portanto mais próximos das suas expetativas e anseios.   
Assim, e ainda mais no processo de ensino-aprendizagem da gramática, devemos ter em conta a 
funcionalidade dos aspetos gramaticais que estamos a apresentar, tornando-os atrativos para que não 
criem resistência, desmotivação ou apatia na generalidade dos alunos. A gramática deve partir dos 
objetivos aliados às funções comunicativas que queremos que os os alunos alcancem, apresentando 
atividades que ativem o conhecimento gramatical implícito e que posteriormente permitam o alcance 
















No ensino da gramática, as tarefas aliam-se para precisamente cumprirem estes objetivos 
comunicativos elas possibilitam e precipitam as aprendizagens de uma forma mais ativa e natural. 
Revestem-se de utilidade pois o aluno aprende fazendo, explicando, discutindo, numa só palavra: agindo. 
As tarefas gramaticais fazem com que o aluno permaneça ocupado na sua resolução, participe mais 
ativamente, reflita sobre o que está a fazer e tire as suas próprias conclusões. Trata-se assim de 
implementar um processo de aprendizagem mais dinâmico e motivador, onde o aluno sabe que tem 
responsabilidade e importância nesse processo, pois é conhecedor de que o resultado final do seu trabalho 
será alvo de uma auto e heteroavaliação. Isto faz com que reconheça intrinsecamente a utilidade que esse 
trabalho tem, por ter sido negociado ao início da unidade e não imposto, e trabalhe mais afincadamente 
tendo em vista a avaliação final da sua tarefa.  
A aprendizagem da gramática deve surgir assim associada a uma tarefa final e a tarefas 
mediadoras que permitirão a aquisição implícita de uma competência gramatical. Esta pedagogia aliada 
aos fins comunicativos, sejam eles orais ou escritos, distanciam-se do modelo de ensino gramatical 
tradicional pelo que se torna muito mais aliciante, até porque na negociação da tarefa final o aluno 
intervem, propondo e sugerindo, e portanto integram-se os objetivos dos conteúdos gramaticais no âmbito 
de tarefas e atividades que vão de encontro aos anseios e gostos da turma. Tal facto permite termos diante 
de nós uma turma entusiasmada e ativa, o que por si só é já ”meio caminho andado” para o sucesso das 
aprendizagens até porque alunos motivados para a aprendizagem sobre o funcionamento da língua são 
sempre uma mais valia e um trunfo que um professor não deve desperdiçar.  
Algumas destas situações foram consideradas por Brown (2001:363) que sintetiza desta forma as 
condições ideais aquando da aprendizagem da gramática de uma língua estrangeira: 
 
− o contexto em que a língua é apresentada, que deve ser um contexto comunicativo e 
relevante para os alunos; 
− a escolha da estrutura gramatical alvo, que deve ir ao encontro dos objetivos 
comunicativos dos alunos; 
− a selecção de actividades de prática que promovam a relevância dos itens linguísticos 
e da linguística; 
− o cuidado para que os alunos, sobretudo os mais jovens, não sejam excessivamente 
expostos à metalinguagem (terminologia linguística);  
− a escolha por uma abordagem gramatical que seja tão interessante e intrinsecamente 
















Temos assim descritas as condições ideais onde pretendemos que as tarefas se desenrolem, 
auxiliando o aluno no desenvolvimento da sua competência comunicativa e consequentemente de uma 
subcompetência gramatical. Na elaboração dessas atividades não devemos dissociar a língua de um 
contexto social, nem dos objetivos funcionais e práticos dessa mesma atividade, devemos tentar sempre 
capacitar o aluno para o desenvolvimento da sua competência linguística e comunicativa, dando-lhe 
recursos para que possa entender e fazer-se entender na língua-meta e  utilizar essa mesma língua como 
um instrumento de interação social.  
No ensino estrutural da gramática, não se tinha em conta o desenvolvimento da capacidade 
linguística do aluno e portanto este não se tornava competente na língua alvo, isto porque apenas 
memorizava a regra para posteriormente a esquecer. Os alunos, ou a grande maioria, escudavam-se numa 
capa de inércia e sentiam-se desmotivados para o ensino da gramática, acabando por criar barreiras e 
preconceitos em relação ao funcionamento da língua. Para surtir o efeito contrário e ser eficiente, o ensino 
da gramática tem obrigatoriamente que apoiar-se na pedagogia comunicativa, utilizando as tarefas como 
suas aliadas. Deve ainda aparecer contextualizada, revester-se de utilidade prática e ser um meio 
necessário para a execução das tarefas, de forma a ser funcional e interessante para o aluno. O professor 
deve funcionar como um agente mediador na execução das tarefas gramaticais, direcionando as 
aprendizagens numa aula de língua mais para o estudo do significado do que para o estudo da forma, mas 
sempre relacionado com o contexto social do aluno e de preferência orientado para a realização de atos 
comunicativos relevantes.  
De acordo com esta ideia, transcrevo o que dizem Besse & Porquier (2008:101): 
Il lui faut ne jamais oublier que l’objectif de la classe de langue n’est pas d’acquérir 
seulement un savoir sur la langue-cible, ou une méthode de raisonnement sur les 
langues, mais d’abord d’apprendre à parler comme on parle. 
 Há portanto a prioridade de, no ensino da gramática, promover a comunicação, como 
mencionam os autores a “aprender a falar como se fala” sem medo de cometer erros, pois será a partir 
deles que se progredirá na língua-meta. Desta forma, e de modo mais confiante, os alunos paulatinamente 
construirão uma aprendizagem significativa e consolidada, apreendendo e interiorizando normas 
linguísticas que acabam por despoletar o conhecimento gramatical explícito da língua. A necessidade 















orientadora, o professor assume-se como um mediador do processo, monitorizando e direcionando rumo 
aos objetivos delineados. Desmistifica-se assim e de uma vez por todas o papel ingrato que a gramática 
desempenha no contexto sala de aula, porque como vimos a realidade não tem que ser assim. Como 
professores de uma língua estrangeira com a missão de ensinar a alunos portugueses a gramática 
espanhola devemos sempre ter em linha de pensamento a seguinte citação de Antoine Rivarol:  
A gramática é a arte de arredar as dificuldades de uma língua; mas é preciso que a 
alavanca não seja mais pesada do que o fardo.  
Já em 1942, em cursos de ELE nos Estados Unidos, se parodiava com as dificuldades e 
pensamentos inerentes a estudantes cuja LM não era o espanhol. Pedro Salinas, professor e diretor de um 
desses cursos de ELE, escreveu inclusive uma obra intitulada “Doña Gramática”, um texto dramático, que 
nos permite rir de nós mesmos enquanto professores de espanhol e tentar refletir sobre todos os elementos 
gramaticais que constituem um suplício para muitos dos nossos alunos. Fazendo jus à citação de 
Frederico García Lorca quando afirma que” El teatro es un atajo pedagógico.”, o autor em questão 
desenvolveu então toda uma história divertida que, de forma satírica, resume várias das dificuldades, 
tentando de alguma forma que os seus alunos desdramatizassem a questão. Deixo a título de curiosidade 
um excerto retirado do Proscénio da obra de Salinas, Casalduero & Diez-Canedo (1996:19), relembrando 

















Veja-se que a Gramática é apelidada de tirana, considerações polémicas ainda que atuais e cujos 
problemas evidenciados, ainda que desfasados no tempo, facilmente se constatam como sendo 
transversais às várias épocas. 
Ainda parafraseando o final do Prólogo da obra “Doña Gramática” de Salinas, Casalduero & 
Diez-Canedo (1996:13) há que “salpimentar de gracia” a nossa sala de aula e implementar tarefas que 
visem atribuir naturalidade e porque não diversão ao processo de ensino da gramática. De forma a que 
alunos e professores interajam e contribuam para um efetivo gosto pela aprendizagem, contribuindo para 
um sucesso ao nível do domínio linguístico da LE. 
Para finalizar, convido à leitura do obra mencionada onde, como já referi, se especula de forma 
divertida com os problemas gramaticais dos alunos estrangeiros costumam ter com o espanhol e deixo 
uma reflexão a todos os docentes de LE que, como eu, lutam para que a gramática se torne num elemento 
intrínseco à aula e esteja presente nas aprendizagens de uma forma natural.  
Mudemos a nossa visão sobre as normas linguísticas, é necessária uma mudança na forma como 
interagimos com a gramática e tal só depende do nosso olhar, da nossa perspetiva sobre ela. Tratemos a 
Gramática como algo real e necessário, como uma “personagem extra no teatro de operações” que é a sala 
de aula, aproveitando a alusão à obra teatral mencionada. 
Em jeito de conclusão e reforçando a ideia de que a gramática não é nenhum rochedo 
intransponível, reforço algumas ideias essenciais. O ensino da gramática deve estar mais próximo da 
realidade dos alunos, correspondendo aos seus anseios e revestindo-se de utilidade prática; o professor 
pode e deve munir-se das tarefas para cumprir objetivos comunicativos que contemplem as várias 
destrezas e dimensões da língua (ler, escrever, ouvir e falar); os alunos devem participar nas várias fases 
das tarefas e participar ativamente no processo de execução das atividades. Assim, e tendo sempre como 
eixo central a comunicação, a gramática tornar-se-á presente dentro das nossas práticas letivas e surgirá 
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Anexo 1 – “Consultando el periódico”   
Ficha para o professor 
1º passo 
Tarefa de motivação: Tarefa gramatical sobre morfologia. 
  
A cada aluno é dado um cartão (Anexo 1- Ficha“Tarjetas) com um verbo ou no presente de 
indicativo ou no conjuntivo. 
Os alunos são convidados a organizarem-se em dois grupos; uns com os verbos no  indicativo e 
os outros com os mesmos verbos no conjuntivo. Visto que ainda desconhecem este modo verbal os alunos 
irão posicionar-se corretamente, por exclusão de partes e de uma forma natural. 
Posteriormente à divisão, cada aluno dirá o seu verbo e os restantes alunos dirão se está no grupo 
correto ou não. Findo isto, todos os alunos serão convidados a conjugar o seu verbo no modo oposto; os 
que estão no grupo do presente do indicativo dirão a forma de conjuntivo e vice versa. 




El presente de subjuntivo de los verbos en -ar se construyen con — e + desinencia personal. 
El presente de subjuntivo de los verbos en -er e -ir se construye con — a + desinencia personal. 
 
Esta tarefa apresenta uma prática centrada na morfologia, sem um objetivo comunicativo 
específico, mas que é necessária para retirar conclusões. Ela exige uma participação ativa e uma troca de 
informações acabando por privilegiar atos comunicativos na língua-meta. 
 
 2º passo 
Tarefa 1 - Distribuição de uma ficha (Anexo 1- Ficha del alumno Nº 1) por quatro grupos de alunos 
para que observem as frases e tentem extrair a regra, visto que todas as frases estão corretas.  
Devem ler a sua frase à turma e responder a três perguntas: 
a) ¿A qué palabra se refiere el “que” de cada frase? 
b) ¿El uso del indicativo o del subjuntivo cambia el significado de la frase? 
c) En caso afirmativo, ¿cuál crees que es la diferencia de significado que se produce al emplear 















Todos são convidados a refletir e segue-se um diálogo para que se chegue a uma conclusão, onde 
o professor pode e deve auxiliar, registando por escrito no quadro. 
  
Conclusão gramatical: 
• El indicativo sirve para expresar información sobre algo (el antecedente) cuya existencia o 
identidad ya se conoce: Viajaré a una isla que está en Caribe. 
• El subjuntivo sirve para expresar información sobre algo (el antecedente) cuya existencia o 
identidad no se conoce: Viajaré a una isla que esté en Caribe. 
 
3º passo 
Tarefa 2: Contexto real (Ficha del alumno Nº 2) 
Objetivo: Apresentar a estrutura de relativo e presente do conjuntivo com uma determinada função 
comunicativa: anúncios de jornal e consequente resposta. 
Em pares, os alunos lêem três anúncios e um exemplo. Posteriormente, tentarão usar a estrutura 
aprendida de conjuntivo, produzindo um anúncio escrito original. Logo que acabem trocarão de anúncios 
com outros pares, respondendo ao anúncio que lhes tocou com a estrutura aprendida de indicativo. No 
fim, são lidos os anúncios e as respostas. 
Exemplo: 
A: Busco compañero de piso que quiera alquilar una habitación  y que le guste la tranquilidad. 
B: Pues yo conozco a un chico que es bastante simpático y muy divertido. Se llama Pedro y está 
buscando piso para compartir. Le encanta la tranquilidad. Seguro que es la persona que estás buscando.  
 
4º passo 
Tarefa 3: Contexto Virtual (Ficha del alumno Nº 3) 
Objetivo: Depois de interiorizada a estrutura em pares, os alunos devem escrever um anúncio onde 
alguém procura trabalho ou alguém procura uma determinada profissão (revisão do tema das profissões), 
apresentando um conjunto de características e o contacto. No fim, escrevem o seu anúncio e registam-no 
num cartão dado pela professora, colando-o na página de capa do “El País” trazida e afixada na parede 
pela professora. Posteriormente, e após afixação de todos os anuncios, todos os pares de trabalho são 




















Em trabalho de pares, um grupo  elabora um anúncio e afixam-no no mural. Exemplo: “Busco 
un trabajo que esté cerca de Madrid, que tenga un horário bueno y que pague un buen sueldo. Teléfono 
912233441”. 
Em trabalho de pares outro grupo responde ao anúncio.  Exemplo: “Pues tengo un trabajo que 
está muy cerca de Madrid, es un trabajo de dependiente en una tienda  de informática que tiene un 
horário de 10h a 16h . El sueldo es  muy bueno, seguro que le encantará ya que es grande para tan pocas  
horas de trabajo, 890 euros. Si le interesa, dígame, que tengo prisa”. 
O trabalho final traduz-se em algo como o já demonstrado na página 59. 
A tarefa final é posteriormente avaliada pelos alunos através de uma ficha de autoavaliação 
(Anexo 1 - Ficha Autoevaluación), de forma a que estes reflitam sobre as suas aprendizagens, podendo 




































Anexo 1 – “Consultando el periódico” 
TARJETAS 
CANTO CANTAMOS CANTAN 
COMES COMÉIS COMEN 
VIVIMOS VIVE VIVEN 
CANTE CANTEMOS CANTEN 
COMAS COMÁIS COMAN 
VIVAMOS VIVA VIVAN 
TENGO TENEMOS TIENE 
TENGA TENGÁIS TENGA 
SOY ES SON 



















Anexo 1 – “Consultando el periódico”   
 
 FICHA DEL ALUMNO Nº 1 
 
Tarea 1: Un trabajo que sea…./ Un trabajo que es…. 
Objetivo: Descubrir el funcionamiento del presente de indicativo/subjuntivo con el relativo “que”. 
A) En grupos, observad las siguientes frases e intentad descubrir la regla, contestando a las tres 
preguntas a continuación.  
Ojo: Todas las frases están correctas. 
 
Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 
1. Busco a una chica 
que canta bien. 
1. Quiero el perro que 
tiene una cola negra. 
1. Viajaré a una isla que 
está en Caribe. 
 
1. Quiero el piso que 
es muy soleado. 
 
2. Busco a una chica 
que cante bien. 
2. Quiero un perro que 
tenga una cola negra. 
2. Viajaré a una isla que 
esté en Caribe. 
 
2. Quiero un piso 




1.¿A qué palabra se refiere el “que” de cada frase? 
2.¿El uso del indicativo o del subjuntivo cambia el significado de la frase? 
3.En caso afirmativo, ¿cuál crees que es la diferencia de significado que se produce al emplear 
uno u otro modo? 








Con Indicativo sirve ………….…………………………… 
……………………………………………………………… 


















Anexo 1 – “Consultando el periódico” 
 
                                    FICHA DEL ALUMNO Nº 2 
 
Tarea 2: Contexto real 
Objetivo: Presentar la estructura de relativo y presente de subjuntivo con un objetivo comunicativo: leer 
y contestar a anuncios de periódico. 
En parejas, leed los siguientes anuncios e intentad escribir uno utilizando la estructura verbal que 
habéis aprendido. 
 
Anuncio 1 Anuncio 2 Anuncio 3 
Busco compañero de piso que 
quiera alquilar una habitación 
y al que le guste la 
tranquilidad. Teléfono 
987334456 
Quiero alquilar un piso que 
sea luminoso y que tenga 
vistas al mar. Mi teléfono es 
el 976993456 
 
Me interesa comprar un coche 
que esté bien y que tenga aire 
acondicionado. Me llamo 




A: Busco compañero de piso que quiera alquilar una habitación y al que le guste la tranquilidad. 
B: Pues yo conozco a un chico que es bastante simpático y muy divertido. Se llama Pedro y está 



























Anexo 1 – “Consultando el periódico” 
                                             FICHA DEL ALUMNO Nº 3 
Tarea 3: Contexto Virtual  
Objetivo: Escribir un anuncio, publicarlo y consultando el periódico, contestar a un anuncio.  
 
A) En parejas escribid un anuncio para el periódico “El País” donde busquéis un trabajo o a 
alguien para un trabajo. No os olvidéis de añadir algunas características, el contacto y claro 
utilizad la estructura aprendida ( que + subjuntivo). 
 
B) Después de pegados los anuncios  en la página del periódico en la pared, eligid uno y 
contestad escribiendo la respuesta. No os olvidéis de la estructura aprendida ( que + indicativo). 
 
Anuncio ejemplo – “Busco un trabajo que esté cerca de Madrid, que tenga un horario bueno y que 
pague un buen sueldo. Teléfono 912233441”. 
Respuesta ejemplo – “Pues tengo un trabajo que está muy cerca de Madrid, es un trabajo de 
dependiente en una tienda  de informática que tiene un horário de 10h a 16h . El sueldo es  muy bueno, 
































Anexo 1 – “Consultando el periódico” 
 
FICHA DE AUTOEVALUACIÓN 
 




• La actividad que más me ha ayudado es… 
porque… 
• Las conclusiones gramaticales son… 
porque … 
• La actividad que menos me ha ayudado es… 
porque … 
• La actividad me ha permitido revisar… 
• He aprendido cosas nuevas como por ejemplo… 
• Las palabras y expresiones que quiero recordar son… 
• He tenido dificultades con… 
• Para solucionarlos voy a … 

































Explosión – Salvador Dali 
La máquina del Tiempo 
                                                                                                       
¿Si pudieras echar el tiempo atrás qué cosas nos contarías de tu niñez? 
Pues eso es lo que vamos a saber en cuanto entres en la máquina del tiempo… 
 
Tarea Final: Presentar a tus compañeros recuerdos de tu infancia, dónde vivias, qué hacias, qué mascotas 
tenías… Documenta tu presentación con fotos y utiliza el PRETÉRITO IMPERFECTO DE 




Tarea 1: Observa esta foto y contesta a estas preguntas. Coméntalo con tu compañero/a. 
* ¿Dónde están? 
* ¿Qué hacen? 


















Tarea 2:  Lee este texto donde Carlos describe su colegio. 
De pequeño iba al colegio, recuerdo que era muy grande, con muchas aulas y un patio, donde 
jugaba con mis amigos en el recreo. Allí siempre veía los pajaritos. Las aulas tenían muchas ventanas y 
había muchas cosas en la pared: fotos, dibujos, mapas… Lo que más me gustaba del cole era hacer 
gimnasia en el polideportivo y sonría mucho pues era muy feliz. 
 
* ¿Se parece tu colegio a este?  
* Habla con tu compañero y encontrad dos similitudes y dos diferencias entre vuestros colegios. 
  
Tarea 3: Trabaja en parejas y clasifica en la tabla los imperfectos del texto que aparecen  subrayados. 
Hay tres verbos con imperfectos irregulares. 
 





*¿Cuál es la terminación de los verbos en –ar? ¿Y la de los verbos en –er y en -ir? ¿Cuáles son los tres 
verbos irregulares? 
*¿Sois capaces de completar en parejas o grupos la conjugación de estos verbos? 
 
 llamarse hacer vivir ser ver ir 
yo       
tú       
él/ella       
nosotros       
vosotros       
ellos/ellas       
    
Tarea 4 ¿Recuerdas como era tu habitación; el lugar donde jugabas; dónde ibas de vacaciones o la casa 
de tus abuelos? 
















Tarea 5: Ya has aprendido los imperfectos regulares e irregulares del español. Escucha entonces con 
atención y  completa la letra de esta canción. 
(http://www.youtube.com/watch?feature=player_embedded&v=pSpg3p8V-Nk) 
 
 “Cuando yo era un niño” - Iguana Tango  
 
Cuando yo ……………. un crío no hace mucho  
…………….. lo que era jugar  
En la calle inventando mil historias  
Y los cromos junto a la pared  
Y jugar al escondite inglés  
Sin saber siquiera qué …………….. tener novia  
Siempre ……………… un par de héroes, los………………………papás  
Aprendí el valor de la amistad  
Aprendí a reír, aprendí a llorar  
Aprendí que los sueños se pueden hacer realidad  
Aprendí a usar la imaginación  
A leer un cuento con emoción  
A mirar a los ojos cuando hay que pedir perdón  
Cuando yo …………….. un niño no ………………. como hoy  
Ahora ya no tienen que inventar  
La inocencia es algo virtual  
En los parques sólo juegan las parejas   
Ya no hay tiempo para educar  
Sólo importa quién y por cuanto lo harán  
Mientras ellos coleccionan las promesas  
Ahora buscan a sus héroes en cualquier otro lugar  
Aprendí el valor de la amistad.                                                                        La persistencia de la memoria - Salvador Dali 
  

















                                        
 
Anexo 2 – Pret. Imperfecto de Indicativo 
FICHA DE AUTOEVALUACIÓN                                                                       
• Después de esta unidad puedo… 
- 
-                                                                                                                                                                         Explosión – Salvador Dali 
- 
• La actividad que más me ha gustado es… 
porque… 
• La actividad que más me ha ayudado es… 
porque… 
• La actividad que menos me ha gustado es… 
porque … 
• La actividad que menos me ha ayudado es… 
porque … 
• Las palabras y expresiones que quiero recordar son… 
• He tenido dificultades con… 
• Para solucionarlos voy a … 




















Anexo 3 – “ Un crimen y una herencia” 
FICHA DEL ALUMNO 
Tarea de motivación : Aquí tienes el comienzo de una historia policíaca de Ray Loriga (escritor, 
guionista y director de cine español). Lee com atención y fíjate en los pronombres de OD y OI 
subrayados. 
“Una herida antigua” – El País, 24/08/2003 (adaptado) 
“Un hombre está sentado frente al mar en algún lugar de Francia, o en cualquier otro sitio. El 
hombre tiene ochenta años y poco más que hacer que sentarse frente al mar a pasar las tardes con un 
libro entre las manos. Su mujer es una adorable anciana que tal vez, seguramente, ha sido una mujer 
muy guapa. El caso es que vemos al hombre que lee y a su mujer que le mira desde la ventana. De pronto 
el hombre deja caer el libro (…) 
Al principio pensamos que se ha quedado dormido, pero luego nos damos cuenta de que ha 
muerto. Hasta ahí nada fuera de lo normal. Y ahora es cuando empieza la historia. El forense se dispone 
a extender el certificado por muerte natural, y firmar los papeles, pero mientras los firmaba se encuentra 
con una bala alojada a tan sólo milímetros del corazón del anciano. Para su sorpresa y la de todos los 
que conocen a la pareja, familiares y amigos, el forense sale de la autopsia con una conclusión bien 
distinta: asesinato.  La policía del pequeño pueblo pesquero se rasca la cabeza. No es de extrañar, nadie 
oyó un disparo, y es más, no había sangre en la ropa del hombre, ni agujero de bala, ni herida sobre su 
pecho. (…) 
Sí que la hay, dice el forense, señalando una pequeña cicatriz, pero se trata de una herida 
antigua. El comisario no entiende nada. Los vecinos se alarman, les da miedo, no hay nada que agite 
más a un pequeño pueblo que un crimen. La viuda guarda silencio. Al sacar el proyectil, los expertos en 
balística lo analizan y determinan el momento exacto del crimen. El anciano ha muerto, concluye el 
comisario, por herida de bala, de arma corta, disparada hace 48 años. Se inicia una investigación, sin 


















Fíjate en las palabras en negrita e indica a qué hacen referencia en el texto. 
la- lo- le- 
las los- les- 
Tarea 1- La historia continúa, pero fíjate en el texto, hay muchas repiticiones así que intenta arreglarlo 
con las formas que acabamos de ver para no repetir las expresiones subrayadas. Utiliza los pronombres de 
OD y OI - (la,las, lo, los, le, les) 
“Finalmente dan orden a los policías para que traigan a la única hija de la pareja desde París y 
ordenan a los policías que sean rápidos porque ella sabe algo pero no dice nada. El comisario presiona 
a la hija. La hija llora. Su madre, que no soporta verla sufrir, se decide a confesar el crimen y confiesa el 
crimen rápidamente. El misterio se aclara. El comisario escribe varias cartas. Escribe las cartas 
condenando a la mujer. La anciana, la mujer que fue seguramente muy guapa, disparó contra su marido 
48 años atrás. La bala se quedó alojada en el corazón y el hombre siguió viviendo hasta que esa misma 
bala, un buen día, acabó matando al hombre. Se llama un abogado y entregan al abogado los informes 




Conclusión gramatical:  




















Tarea 2-  Ahora completa la ficha de trabajo, intentando descubrir el OD en las frases y sus 
pronombres correspondientes. 
SUBRAYA EL OBJETO DIRECTO EN LA PRIMERA ORACIÓN  Y CONTESTA A LAS 
PREGUNTAS SEGÚN EL MODELO. 
 
¿Quieres unos dulces?   
 
Sí, los quiero. 
 
¿Ha pagado Paco las entradas? 
 
No, aún ...................... 
 
 
¿Tu primo ha visitado a la abuela? 
 
Sí, este año ................. 
 
 





¿Han cogido el tren? 
 
No, ............................  
 
 










¿Conocéis estas películas? 
 
Sí, ya .......................... 
 
 
¿Mario está esperando una moto? 
 
Sí, ............................  
 
 
¿Has visto a los gemelos? 
 
No, hoy ........................... 
 
 
  ¿Has abierto el garaje? 
 
No, aún ........................ 
 
 




















Ahora que ya sabes más, con la ayuda de tu compañero/a, completa el siguiente recuadro con la regla de 
Objeto Directo correspondiente: 
* Cuando sustituimos el OD por un pronombre utilizamos _____ si es masculino singular y _____ si es 
femenino singular. Si son plurales, les añadimos una _____ transformándose  en _____________. 
 
Tarea 3 – Fíjate ahora en el OI de las frases y completa el ejercicio. 
 
SUBRAYA EL PRONOMBRE DE OBJETO INDIRECTO DE LA PRIMERA ORACIÓN Y RELLENA LA 
CASILLA DE AL LADO SEGÚN EL MODELO. 
Oración ¿A quién o quiénes? 
¿Os preocupa la prueba? a vosotros 
¿Le has comprado el cinturón (a tu padre)? a él 
Les he escrito una carta (a mis hermanas).  
Nos han robado las macetas.    
Te llevarán a pasear mañana.  
¿Le duele la espalda (al Sr. Sánchez)?  
Me ha enseñado a hacer el ejercicio.  
Os doy todo mi amor.  
Les ha hecho una canción  (a sus amigos).  
  
 
SUSTITUYE EL OBJETO INDIRECTO POR EL PRONOMBRE ADECUADO Y ESCRIBE TU ORACIÓN EN 
LA COLUMNA DE LA DERECHA. 
Oración Tu oración 
Contará un cuento a su hijo. Le contará un cuento. 
Escribimos un mensaje a nuestros amigos.  Les escribimos un mensaje. 















He pedido la cuenta al camarero.  
El profesor explica el ejercicio a los alumnos.  
Has dado un regalo a tu novia..  
He pedido a mis amigas un consejo.  
¿Hago la comida para vosotras? ¿Os hago la comida? 
¿Pongo la mesa para vosotros?  
Traen dulces para nosotros.  
Cogen flores para tí.  
Compran una rosa para mí.  
¿Mandas un beso para mí?  
Ha encontrado un hotel para nosotros.  
Buscaré apuntes para vosotros.  
Dejo un regalo para tí.  
 
CONCLUSIÓN GRAMATICAL  
Ahora que ya sabes más, con la ayuda de tu compañero/a, completa el siguiente recuadro con la regla del 
Objecto Indirecto que corresponda. 
 
* El pronombre Le es la forma que adopta el ______ y es ______________, a excepción de si es en 
______________, que se añade una “s”. 
* Además de Le/Les, tenemos otros pronombres de OBJETO INDIRECTO, tales como : Me / ……… / 
Nos / ……….. 
 
 
Tarea 4 – Y qué ocurre cuando sustituimos el OD y OI en las frases. Fíjate y concluye la regla. 
 
CAMBIA EL OD Y OI DE LAS FRASES POR LOS PRONOMBRES CORRESPONDIENTES, 
SEGÚN EL MODELO. 
Oración  Cambio de OI Cambio de OI y OD 
Juan regala un ramo a su 
madre. 
Juan le regala un ramo. 
 

















 CONCLUSIÓN GRAMATICAL 
Ahora que ya sabes más, con la ayuda de tu compañero/a, completa el siguiente recuadro con la regla de 
Objeto Directo y Objeto Indirecto. 
 
* En la combinación de pronombres OD y OI el primero es siempre el ______ y después va el ________. 
En esta combinación Le y su forma plural (_____) se transforman en ______. 
 
Tarea 5 – Ahora volvemos a nuestra historia policíaca, ahí tienes la continuación: 
La anciana es juzgada por el asesinato de un hombre que no sólo la había perdonado, sino que 
había decidido seguir a su lado casi medio siglo más. El abogado defensor empieza su alegato con estas 
palabras: “el corazón tiene razones que la razón no entiende.”  
¿Cómo continuará esta historia? 
Pensadlo y escribid el alegato de defensa del abogado empezando la defensa por la frase de 
Blaise Pascal : ”El corazón tiene razones que la razón no entiende…”  





Los niños tiran papeles al 
perro. 
  
El padre compra un libro a 
los niños. 
  
El abogado enviará las 
pruebas al juez. 
  
El abuelo cuenta una 
















Tarea 6 – Ahora en grupos de 4 personas, vais a escribir las frases que reparten los bienes de este hombre 




JUGAMOS CON LOS PRONOMBRES 
 
A. TEXTO 
El anciano murió y tras su muerte el abogado apareció con un testamento donde se informa como 
el hombre quería repartir sus bienes entre sus herederos. Hoy se ha reunido con la família para leerles su 
testamento. 
Aquí tienes un fragmento: 





B. A continuación, el grupo de trabajo, se divide en dos equipos: 
Equipo 1: Inventa un listado de objetos del anciano. 
Equipo 2:  Inventa el árbol genealógico de la familia. 
 
C. Los objetos se reparten entre los herederos. Escribiendo frases que se quedarán en un mural, 
según el modelo. 
Ejemplo: La casa, se la dejo a mi mujer. 
D. Finalmente, jugamos con los pronombres según el modelo siguiente.  
Ejemplos: La casa 
- ¿Me la deja a mí?  
- Sí te la deja a tí. 




















EVALUACIÓN DE LAS TAREAS (ALUMNO) 
En esta unidad hemos aprendido ……………………………………..…………………………… 
El OD en una frase puede ser sustituido por los pronombres ……………………………………. 
El OI  en una frase puede ser sustituido por los pronombres ……………………………………. 
Siempre que en una fase sustituimos el OD y OI por los pronombres correspondientes, en primer lugar 
sempre viene el OD/OI (tacha lo que no interesa).  
Si en una oración cambiamos en simultáneo el OD y el OI, los pronombres de OI – Le/Les - cambiam 
para ……….  
 












































































































































      
  
  
      
  
      
  
      
  
      
  
      
  
      















Anexo 4 – Ficha de trabalho sobre uma visita de estudo 
 










Pega aqui un pequeño 





VISITA AL MUSEO 
DURANTE LA VISITA, DEBES:   
• Acatar las normas básicas de conducta en un Museo.  















• Respetar y valorar el trabajo de las personas que laboran en el Museo.  
• Escuchar en perfecto silencio las explicaciones.  
• Permanecer con el grupo designado o con los pequeños grupos si se ha planeado así.  
• Caminar, no correr.  
• Hablar en voz baja.  
• Abstenerse de comer dentro del Museo.  
• Evitar tocar las vitrinas u objetos en exhibición.  
• Abstenerse de arrojar desperdicios dentro o fuera de las instalaciones del Museo  
• Dejar maletines, paquetes, cámaras fotográficas, etc. en la recepción del Museo. 
  
PASEO POR EL CASCO HISTÓRICO 
 
1. Plaza del Obradoiro 
 
2. Plaza de la Inmaculada 
 
3. Plaza de la Quintana 
 
4. Plaza de Platerías 
 
5. Calle del Vilar  
 
6. Plaza del Toural 
 
7. Cantón del Toural 
8. Calle de las Órfanas 
 
9. Calle Cardeal Payá 
 
10. Calle de las Órfanas 
 
11. Plaza de Mazarelos 
 
12. Plaza de la Universidad 
 
13. Travesa de la Universidad 
 




15. Plaza del Irmán Gomez 
 
16. Parque de San Domingos de 
Bonaval  
 
17. Calles de las Casas Reales  
 
18. Plaza de Cervantes 
 
















1. MIRA LA PLAZA DEL OBRADOIRO 
Completa los nombres de los edificios. 
              
 _________________          _______________________                       _______________  
 
                                              
__________________________________ 
2. MIRA LAS TIENDAS 
 







3. MIRA LOS RESTAURANTES 
 
Escribe el 
nombre de 4 
































Descubre la importancia de estos objetos, preguntando por su nombre y por lo que simbolizan o 
representan… 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
